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2012 begann die Entwicklung der Web 
Based Trainings (WBT) eVideo im Rah-
men des Projekts „eVideo 2.0“. Die 
damalige Förderrichtlinie „Arbeitsplatz-
orientierte Alphabetisierung und Grund-
bildung Erwachsener“ des Bundesmi-
nisteriums für Bildung und Forschung 
nahm erstmalig den Arbeitsplatz als 
Ort des Grundbildungslernens in den 
Fokus. Die leo. – Level-One Studie 2011 
ermittelte nicht nur eine überraschend 
hohe Zahl sogenannter funktionaler 
Analphabet*innen, sondern zeigte ein-
drucksvoll, dass die Mehrheit der Betrof-
fenen erwerbstätig ist (vgl. Grotlüschen, 
2012). Unzureichende Grundbildungs-
kompetenzen sind eine Herausforde-
rung: für die Betroffenen selbst, für ihr 
Umfeld, für Unternehmen und für die 
Gesellschaft insgesamt. In der Arbeits-
welt führen sie unter anderem zu Angst 
um Jobverlust, weniger Teilhabe (zum 
Beispiel an Weiterbildung), Spannungen 
mit den Kolleg*innen, Fehlern und nicht 
zuletzt zu wirtschaftlichen Schäden.

Für eine Einrichtung wie Arbeit und 
Leben Berlin-Brandenburg und ihre 
Träger – den DGB-Bezirk Berlin-Bran-
denburg sowie die Berliner Volks-
hochschulen – war und ist es daher 
selbstverständlich, sich dem Thema 
Grundbildung am Arbeitsplatz zu wid-
men. Unser Ziel mit den Projekten in 
diesem Bereich war und ist, geeignete, 
moderne Lernangebote zu entwickeln, 
alle im betrieblichen Umfeld relevanten 
Akteur*innen zu befähigen, diese ein-
zusetzen, und nicht zuletzt auch unser 
Trägerumfeld sowie die Betriebspar-
teien insgesamt für das Thema Grund-
bildung und entsprechende Lernange-
bote zu sensibilisieren.

Mit den WBT eVideo – 16 sind es ins-
gesamt, zu denen noch fünf Einzelübun-
gen hinzukommen – haben wir in den 
letzten neun Jahren ein modernes, viel-
seitig einsetzbares Lernangebot entwi-
ckelt, das über ein klassisches E-Lear-
ning weit hinausgeht. Um die WBT 

Henning Kruse ist Geschäftsführer bei Arbeit und Leben Berlin-Brandenburg 
DGB/VHS e. V.

Björn Schulz ist stellv. Geschäftsführer bei Arbeit und Leben Berlin-
Brandenburg DGB/VHS e. V. und leitet das Projekt „eVideoTransfer2“.
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herum ist eine ganze Lernwelt entstan-
den, mit Arbeitsblättern, Plakaten, Hand-
reichungen, technischen Anpassungen, 
mit mobilen Versionen und Videos für 
die Sensibilisierung des betrieblichen 
Umfelds. Diese Entwicklungsarbeit wur-
de flankiert durch viele weitere Aktivitä-
ten: Tagungen, Workshops, Schulungen 
für Kursleiter*innen zum Einsatz digita-
ler Medien, Öffentlichkeitsarbeit analog 
und digital, Podcasts zu den Themen 
des Projekts sowie eine mittlerweile sie-
ben Ausgaben umfassende Fachreihe, 
deren aktuellsten Band Sie gerade in 
Ihren Händen halten.

Im Dezember 2021 endet nach „eVideo 
2.0“ und „eVideoTransfer“ das dritte Pro-
jekt, nämlich „eVideoTransfer2“. Zualler-
erst möchten wir uns bei allen Kolleg*in-
nen bedanken, die in den letzten neun 
Jahren in den Projekten rund um eVideo 
tätig waren. Ohne ihr Engagement und 
ohne ihre Kreativität wären die erzielten 
Ergebnisse nicht möglich gewesen. Das 
Projekt wurde außerdem neun Jahre 
von einem Fachbeirat begleitet, mit 
dem offene, spannende und gewinn-
bringende Diskussionen möglich waren 
und dessen Interesse spürbar die Wei-
terentwicklung des Vorhabens war. Wir 
danken sehr herzlich allen Beiratsmit-
gliedern für ihr Engagement. Großer 
Dank gebührt auch Ralf Wieland und Dr. 
Ernst Dieter Rossmann. Ralf Wieland, 

bis vor Kurzem Präsident des Berliner 
Abge-ordnetenhauses, hat das erste Pro-
jekt „eVideo 2.0“ als Schirmherr unter-
stützt; Dr. Ernst Dieter Rossmann war 
seit 2016 Schirmherr der beiden Folge-
projekte. Beide haben uns in dieser Zeit 
mit vielen pointierten und diskussions-
anregenden Beiträgen unterstützt, auf 
Tagungen, aber auch im Rahmen unse-
rer Fachreihe oder unseres Podcast-
Angebots. Zahlreiche Akteur*innen aus 
verschiedenen Bereichen haben ihre 
Gedanken und Ideen zu unserem Vor-
haben auf vielen unterschiedlichen 
Veranstaltungen mit uns geteilt. Jedes 
Lob und auch – vielleicht sogar insbe-
sondere – die kritischen Anmerkungen 
haben uns weitergebracht und wir wün-
schen uns, dass auch Sie selbst unsere 
Veranstaltungen stets mit neuen Ideen 
und Perspektiven verlassen haben.

Die letzte Ausgabe der Fachreihe im 
Projekt „eVideoTransfer2“ steht unter 
der Überschrift „Motivation“. In der 
Auseinandersetzung mit dem Thema 
ist uns klar geworden, welch vielfäl-
tige Facetten sich damit verbinden. Es 
geht zunächst unmittelbar um die Moti-
vation der Teilnehmer*innen in Lern-
angeboten, aber auch um die motivie-
rende Gestaltung von Materialien und 
Lernarrangements, um die Motivation, 
sich auf Neues einzulassen, bis hin zur 
Aufrechterhaltung von Motivation in 
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Online-Veranstaltungen. Alle Beiträge in 
diesem Band beschäftigten sich daher 
aus unterschiedlichen Perspektiven mit 
dem Themenfeld „Motivation“.

Warum nehmen Menschen an Grund-
bildungs- und Alphabetisierungskursen 
der Erwachsenenbildung teil oder eben 
nicht teil, ob diese nun in Präsenz oder 
online angeboten werden? Diese Frage 
beschäftigt die Alphabetisierung und 
Grundbildung seit Beginn an. Prof. Dr. 
Ingeborg Schüßler von der Pädagogi-
schen Hochschule Ludwigsburg fragt 
darüber hinausgehend: Was können 
wir tun, damit diese Menschen sich in 
den Veranstaltungen wohlfühlen und 
Freude am Lernen haben? Im Rahmen 
dieser Fragestellung reflektiert sie die 
verschiedenen Aspekte der Lernfreude 
und entwickelt daraus zehn Prinzipien 
der didaktischen Gestaltung von Lern-
settings in der Grundbildung. Am Ende 
steht der Aufruf, Lehrtätigkeit nicht nur 
als Vermittlung eines Gegenstands zu 
begreifen, sondern als umfassenden 
Prozess der Vermittlung zwischen den 
Lernenden und ihren Rahmenbedingun-
gen.

Diese Rahmenbedingungen sind beim 
Einsatz von digitalen Lernmedien eine 
besondere Herausforderung. Lisa Bur-
kard, Sandra Langer und Jun.-Prof. Dr. Ilka 
Koppel, alle tätig an der Pädagogischen 

Hochschule Weingarten, beschreiben in 
ihrem Beitrag die motivationsfördernde 
Gestaltung entsprechender Arrangements, 
wobei sie auch eine Art Dilemma offenle-
gen: Geringe Literalität geht in der Regel 
mit geringen digitalen Kompetenzen ein-
her; gleichzeitig aber unterscheiden sich 
gering Literalisierte in ihrer Mediennut-
zung kaum von der Gesamtbevölkerung. 
Auf der anderen Seite wird die konzep-
tionelle Einbindung digitaler Medien in 
Grundbildungskursen eher vernachläs-
sigt und die Lehrpersonen stehen die-
sen Ansätzen kritisch gegenüber. Mit 
dem ARCS-Modell stellen die Autorin-
nen ein empirisch fundiertes Tool für die 
Bildungspraxis vor, das komplexe moti-
vationspsychologische Erkenntnisse in 
Form didaktischer Empfehlungen kom-
primiert zusammenfasst. 

Spielen und Lernen erfährt auch in 
der Erwachsenenbildung immer grö-
ßere Bedeutung. Das Schlagwort heißt 
Gamification. Darunter versteht man 
die Nutzung von Spielmechaniken in 
digitalen Lernmedien. Dabei stellt sich 
regelmäßig die Frage nach dem Ver-
hältnis von Spielen und Lernen. Mar-
tin Steinicke, wissenschaftlicher Mit-
arbeiter an der Hochschule für Technik 
und Wirtschaft Berlin, weist gleich zu 
Beginn unseres Interviews einen ver-
meintlichen Gegensatz beider Aspekte 
zurück. Vielmehr käme es darauf an, 
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geeignete Mechaniken zu nutzen und 
diese dem jeweiligen Vermittlungsgegen-
stand anzupassen. Die didaktische Ein-
bindung von spielerischen Elementen 
ist ihm zufolge die entscheidende Stell-
schraube für einen erfolgreichen Einsatz 
dieser Medien.

Christoph Weise, Fachreferent im Pro-
jekt „eVideoTransfer2“, erläutert in sei-
nem Beitrag die Begrifflichkeiten rund 
um das Digital Game-based Learning 
und beschreibt die darin liegenden Lern-
chancen, indem er auf die didaktischen 
Merkmale und Lernmechanismen ein-
geht. Er kommt zu dem Schluss, dass 
digitale Spiele in der institutionellen 
sowie außerinstitutionellen Bildung im 
Allgemeinen vielseitige Möglichkeiten 
bieten, Inhalte interessant und motivie-
rend zu vermitteln.

Die Arbeit in digitalen (Online-)Umge-
bungen führt nicht selten zu eige-
nen Belastungsformen. Marina Diané, 
Expertin für gesundes Arbeiten, geht im 
Interview vor allem auf Online-Müdig-
keit ein: Aus ihrer Sicht ist Müdigkeit 
generell eine natürliche Reaktion des 
Körpers, die bei der Gestaltung von Ver-
anstaltungen berücksichtigt werden 
muss. Sie diskutiert davon ausgehend 
einige mögliche Leitlinien, sowohl für 
Veranstalter*innen als auch Teilneh-
mer*innen.

Das Interview leitet in den zweiten Teil 
der Ausgabe über, in dem die prakti-
schen Implikationen von Motivation 
beim Lernen und anderen betrieblichen 
Aspekten im Vordergrund stehen.

Bei der anwendungsorientierten Gestal-
tung von Arrangements, Angeboten 
und Produkten aller Art spielt heute die 
Methode des Design Thinkings eine 
wesentliche Rolle. Ziel dieses Ansat-
zes ist, in unterschiedlichen Perspek-
tiven zu denken und diese sichtbar zu 
machen. Im Interview mit Helmut Ness, 
Mitgründer und CXO der Fuenfwerken 
Design AG sowie Vorstandsmitglied 
des Internationalen Design Zentrums in 
Berlin, geht es um die Frage, wie diese 
Methode auf andere Bereiche übertrag-
bar ist und wie sie zur Steigerung der 
Motivation beitragen kann.

Diana Woltersdorf, stellvertretende Leite-
rin des Fachbereichs Arbeit und Bildung 
bei Arbeit und Leben Berlin-Branden-
burg DGB/VHS e. V., bezieht die Über-
legungen des vorangegangenen Inter-
views auf die Transformation hin zu 
einer digitalen Arbeitswelt, in der Moti-
vation zum Lernen, aber auch grund-
sätzlich zu Veränderungen, unabding-
bar ist. Dabei geht es um Partizipation 
und Mitbestimmung der Mitarbeiter*in-
nen als Expert*innen „in eigener Sache“, 
nämlich in ihren Tätigkeiten und den 
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damit verbundenen Abläufen und Ent-
scheidungsprozessen. Hier lassen sich 
auch lernförderliche Arbeitsbedingungen 
subsumieren, an deren Gestaltung und 
Erfordernissen Mitarbeiter*innen früh-
zeitig beteiligt werden sollten. So lassen 
sich Qualifikationserfordernisse bis hin 
zu Grundbildungsbedarfen erkennen 
und adressieren.

Die weiteren Beiträge fokussieren noch-
mals auf spezifische Akteur*innen der 
arbeitsorientierten Grundbildung bezie-
hungsweise der digitalen Medien. Im 
Projekt „eVideoTransfer2“ wurde im 
Zuge der Corona-Pandemie eine Schu-
lung für Kursleiter*innen zur Gestal-
tung digitaler Lernarrangements ent-
wickelt und mehrmals durchgeführt. 
Dieses Angebot wurde hervorragend 
angenommen. Die Teilnehmer*innen 
äußerten jedoch den Bedarf nach wei-
terem, themenbezogenem Austausch 
über die enge Fokussierung auf digi-
tale Lernmedien als reine Lernwerk-
zeuge hinaus. Daraus entstand ein 
sogenanntes Praxislabor, das Benedikt 
Eimann, Fachreferent im Projekt „eVi-
deoTransfer2“, in seinem Beitrag vor-
stellt. Methodisch handelt es sich um 
ein offenes Format: Die Teilnehmer*in-
nen sind aufgefordert, die Inhalte nach 
ihren Bedarfen und Wünschen mitzuge-
stalten. Alle Beteiligten müssen daher 
eine gewisse Improvisationstoleranz 

entwickeln; gleichzeitig ermöglicht das 
Format jedoch Lebendigkeit, Lern- und 
auch Lehrfreude in einem Maß, das im 
Rahmen streng vorgegebener Abläufe 
wahrscheinlich kaum je erreicht wird.

Wie sieht die Arbeit mit digitalen Lern-
medien und Online-Formaten konkret 
in einem Kurs der Alphabetisierung 
beziehungsweise Grundbildung aus? 
Im Interview stellt Elisabeth Schmidt, 
Dozentin für Grundbildung und für 
(berufsbezogenes) Deutsch als Fremd-
sprache unter anderem bei der Hambur-
ger Volkshochschule sowie für Arbeit 
und Leben Hamburg, ihre Erfahrungen 
der letzten 20 Monate vor. Im April 2020 
begann sie zum ersten Mal, online zu 
unterrichten. Sie spricht außerdem über 
ihre Teilnahme am Praxislabor.

Vor der Anwendung digitaler Lernme-
dien steht deren Entwicklung. Im Projekt 
„eVideoTransfer2“ wurden in neun Jah-
ren 15 Web Based Trainings entwickelt, 
einige davon in Zusammenarbeit mit der 
Digital Latam GmbH. Wie gestaltet sich 
die Entwicklungsarbeit an einem E-Lear-
ning? Wer ist involviert, wie werden alle 
Perspektiven identifiziert und in die Ent-
wicklung einbezogen? Welche aktuellen 
Trends gibt es im E-Learning und in wel-
chem Verhältnis stehen das technisch 
Mögliche und das didaktisch Sinnvolle? 
Andrea Brandt, Geschäftsführerin der 
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Digital Latam GmbH, diskutiert im Inter-
view unter anderem diese Fragen.

Die Arbeit an der Lernwelt rund um eVi-
deo wird trotz des Projektendes eine 
Fortsetzung finden. Arbeit und Leben 
Berlin-Brandenburg wird seine Exper-
tise in der Entwicklung digitaler Lern-
arrangements für die arbeitsplatzorien-
tierte Grundbildung in das Vorhaben 
„ABConnect“ einbringen. Dabei sollen 
auch die WBT weiterentwickelt werden.
Im Vordergrund steht jedoch die Unter-
stützung von Unternehmen, Bildungs-
einrichtungen und Kursleiter*innen bei 
der Umsetzung von Lernangeboten 
für die arbeitsorientierte Grundbildung 
unter Nutzung digitaler Möglichkeiten. 
Das Vorhaben wird gemeinsam mit der 
Technischen Akademie Schwäbisch-
Gmünd e. V. durchgeführt. Ziel ist, das 
Wissen und die Kompetenz der betei-
ligten Projektpartner zu bündeln – im 
Hinblick auf digitale Lernmedien sowie 
auf die Beratung von Unternehmen und 
Bildungseinrichtungen bezüglich der 
Durchführung von Grundbildungsmaß-
nahmen. Es gilt, vorhandene Exper-
tise weiterzuentwickeln und auch an 
andere relevante Agierende im Feld der 
arbeitsorientierten Grundbildung wei-
terzugeben, darunter Unternehmen und 
Bildungsträger, aber auch Kammern, 
Verbände, Innungen, Gewerkschaften, 
Berufsschulen oder Arbeitsagenturen 

und Jobcenter. Das Projekt „ABCon-
nect“ läuft bis September 2024.

Am Ende noch ein Hinweis von uns als 
Herausgeber: In den Texten dieses Ban-
des begegnen Ihnen viele Fachbegriffe 
– aus der Erwachsenenbildung, aber 
auch aus dem weiten Feld der digitalen 
Lernmedien. Wir haben uns entschie-
den, diese Begriffe in kleinen Infobo-
xen und nicht durch Fußnoten zu erläu-
tern. Dadurch entsteht eine Art Glossar 
im laufenden Text, das Sie ohne langes 
Suchen finden.

Wir wünschen Ihnen viel Spaß und eine 
erkenntnisreiche Lektüre.

Literatur und Quellen

Grotlüschen, A. (2012). Literarität und 
Erwerbstätigkeit. In: Grotlüschen, A.; Riek-
mann, W. (Hrsg.): Funktionaler Analpha-
betismus in Deutschland – Ergebnisse 
der ersten leo. – Level-One Studie, S. 135-
160. Münster, New York, München, Berlin.
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Prof. Dr. Ingeborg Schüßler

Teilnehmende in Grundbildungs- und 
Alphabetisierungskursen der Erwachse-
nenbildung sind oftmals von sehr nega-
tiven Lernerfahrungen aus der Schule 
oder anderen formalen Bildungskontex-
ten geprägt. Die Gründe hierfür sind viel-
fältig. Es kann die Erfahrung sein, dass 
erworbene Bildungsabschlüsse aus 
dem Herkunftsland in Deutschland nicht 
anerkannt werden und deshalb nach-
geholt werden müssen, in einer zudem 
fremden Sprache, die im Erwachsenen-
alter mühsam erlernt werden muss. Es 
kann die Erfahrung sein, aufgrund kör-
perlicher Beeinträchtigungen während 
der Schulzeit viel versäumt zu haben, 
wodurch es notwendig ist, als erwach-
sene Person einen Schulabschluss nach-
zuholen. Es kann das bildungsferne oder 

sozial schwache Elternhaus sein, das zu 
Schwierigkeiten in der eher mittelschicht-
sorientierten Schule führte, sodass 
Betroffene sich irgendwann „abgehängt“ 
fühlten.Welche Gründe auch immer eine 
Rolle gespielt haben, dass sich Erwach-
sene in Kursangeboten der Grundbil-
dung und Alphabetisierung wiederfinden: 
Das formale Lernen ist für diese Men-
schen oftmals negativ konnotiert, was 
sich vielfach auch an Motivationsprob-
lemen zeigt und häufiger zum Abbruch 
begonnener Bildungsmaßnahmen führt. 
So zeigt die Auswertung der Daten des 
Nationalen Bildungspanels (NEPS), dass 
vor allem Personen mit geringerem Ein-
kommen und mit Migrationshintergrund 
Weiterbildungen häufiger abbrechen als 
andere (vgl. Hoffmann 2019, S. 39).

Mehr Freude beim Lernen 
und Lehren: Impulse für 
Grundbildung und Alphabetisierung

Prof. Dr. Ingeborg Schüßler ist seit 2007 Professorin für Erwachsenenbil-
dung und Bildungsmanagement an der PH Ludwigsburg. Sie forscht unter 
anderem zu den Themen Bildung für nachhaltige Entwicklung, achtsam-
keitsbasierte Bildung, Lernkulturwandel, Ermöglichungsdidaktik sowie 
Professionalisierung in der Erwachsenenbildung. Als Trainerin ist sie in 
den Bereichen Lehrerfortbildung, betriebliche und berufliche Weiterbil-
dung sowie Erwachsenenbildung tätig.
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Es lohnt sich auf jeden Fall, mehr über 
die Gründe zu erfahren, warum diese 
Menschen an Grundbildungs- und 
Alphabetisierungskursen der Erwachse-
nenbildung teilnehmen – ob diese nun 
in Präsenz oder online angeboten wer-
den. Und ebenso lohnt es sich, mehr 
dafür zu tun, dass diese Menschen 
sich in den Veranstaltungen wohlfüh-
len und Freude am Lernen haben. Denn 
(Lern-)Freude trägt nicht nur entschei-
dend zum Wachstum neuer neuronale 
Strukturen bei, was das Lernen wesent-
lich fördert (vgl. Hüther 2016), sondern 
sie ist auch ein universelles Gefühl, das 
jeder Mensch empfinden kann, unab-
hängig vom Sozial- oder Bildungshin-
tergrund und auch unabhängig von 
körperlichen oder sonstigen Beein-
trächtigungen. Das Gefühl von Freude 
stellt gerade beim Lernen einen zent-
ralen Motivator dar, den es bewusst zu 
fördern gilt. 

Bevor wir auf mögliche didaktisch-
methodische Prinzipien eingehen, die 
helfen, Lernfreude zu initiieren, soll 
zunächst geklärt werden, was die zen-
tralen Grundlagen dieses universellen 
Gefühls der Freude sind. Betrachtet 
man die einschlägige Literatur dazu, 
dann lassen sich vier zentrale Aspekte 
identifizieren, die im Folgenden genauer 
untersucht werden sollen.

Freude und ihre 4 F-Prinzipien 

Denken Sie zunächst einmal selbst dar-
über nach, was Ihnen genau Freude 
bereitet. Es geht dabei nicht um das 
schnelle Vergnügen oder den Spaß, 
sondern um eine tiefe Freude, die Ihr 
Herz berührt. Stellen Sie sich dabei ein-
mal folgende Fragen:

•	 Was begeistert mich?
•	 Wann fühle ich mich geborgen und 

mit anderen verbunden?
•	 In welchen Situationen fühle ich mich 

besonders wohl und entspannt?
•	 Wann bin ich das letzte Mal über mich 

hinausgewachsen?

Über diese Fragen kommen wir bereits 
zu den wichtigsten Aspekten, die ein 
Gefühl von Freude auslösen.

Ich spreche hier von den „4 F-Prinzipien“ 
der Freude, da es vier zentrale Bereiche 
sind, die ein Gefühl von Freude verbrei-
ten, nämlich das Erleben von Faszina-
tion, Freundschaft, Frieden und Freiheit. 
Diese vier Bereiche werden im Folgen-
den erläutert (siehe Abb.). Damit deutet 
sich bereits an, wodurch sich Lern- und 
Lehrfreude fördern ließe.
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Faszination

Wenn wir von etwas fasziniert und 
begeistert sind, dann können wir eine 
unglaubliche Energie entwickeln; wir 
vergessen die Zeit und sind ganz bei 
uns. Wir können das bei Kindern erleben, 
die sich ausgiebig und voller Freude mit 
einem Spiel oder einer Sache beschäfti-
gen und dabei ganz im Moment versun-
ken wirken. Mihály Csíkszentmihályi, ein 
amerikanischer Psychologe, spricht hier 
vom Flow-Zustand, der sich nach ihm 
durch folgende Merkmale kennzeichnet 

(vgl. Csíkszentmihályi 1983 und Csíks-
zentmihályi/Schiefele 1993):

•	 Konzentration: Man ist konzentriert 
und voller Präsenz bei einer Sache.

•	 Kontrolle: Man hat das Gefühl, das 
Geschehen mit Gelassenheit und 
ohne jegliche Sorge kontrollieren zu 
können.

•	 Selbstvergessenheit: Man vergisst 
alles um sich herum, auch Ängste und 
Sorgen, man ist ganz im Jetzt.

•	 Endlosigkeit: Man verliert das Zeitge-
fühl.

Abb.: Die 4 F-Prinzipien von Freude
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•	 Selbstmotivation: Man ist intrinsisch 
motiviert, sprich: die Aktivität selbst 
befriedigt bereits, und man fühlt kei-
nen Zwang.

•	 Leichtigkeit: Die Aktivität scheint 
mühelos und Entscheidungen werden 
intuitiv getroffen.

•	 realistische Aufgabe: Man fühlt sich 
herausgefordert, aber nicht überfor-
dert; das Tun ist weder monoton noch 
frustrierend.

•	 Zielvorstellung: Man weiß, was zu tun 
ist, und hat eine Vorstellung von dem 
Endergebnis.

Manche der hier aufgeführten Punkte 
finden sich auch in Csíkszentmihályis 
Definition eines Friedens- und Freiheits-
erlebens – dazu an gegebener Stelle 
mehr. Besonders hervorzuheben ist 
hier zunächst die unerschöpfliche Fas-
zination und eine damit verknüpfte 
Begeisterung im Tun, die der Hirnfor-
scher Hüther (2016) als „Dünger für das 
Gehirn“ bezeichnet. Durch diese posi-
tive Emotion werden nämlich neuro-
plastische Botenstoffe ausgeschüttet, 
die Nervenzellen dazu bringen, Eiweiße 
zu produzieren, die sie brauchen, um 
neue synaptische Verbindungen wach-
sen zu lassen und zu festigen. Im Flow-
Zustand wird zudem der präfrontale 
Kortex heruntergefahren. Dies erklärt, 
warum wir im Flow unsere Aufmerk-
samkeit zentrieren und alles Unnötige 

ausblenden. Außerdem verschwindet 
die reflektierte Selbstwahrnehmung, 
man macht sich keine Sorgen über die 
Zukunft und hat keine Angst vor Miss-
erfolgen. Man lebt im Hier und Jetzt 
und verliert das Gefühl für Zeit. Die 
Lernfähigkeit wird somit auch zentral 
dadurch angeregt, wie stark das Lernar-
rangement einen solchen Flow-Zustand 
ermöglicht, also wie sehr es zum Bei-
spiel Neugierde weckt, zum Staunen 
anregt, Überraschungen bereithält und 
somit für Begeisterung sorgt. Es geht 
hier weniger um Edutainment und ein 
„Bespaßtwerden“, sondern eher um Ent-
deckungs- und Erweckungsmöglich-
keiten in einer vertrauensvollen Atmo-
sphäre. 

Freundschaft

Das Prinzip Freundschaft verweist dar-
auf, dass Freude stets in Beziehung zu 
etwas, zu jemandem und auch zu mir 
selbst entsteht, wodurch sie immer 
auch gekoppelt ist an ein Gefühl von 
Resonanz und Interesse (Gieseke 
2007). Das lässt fragen, wie Resonanz-
empfinden und Interesse entstehen. 
Wenn wir Hartmut Rosa (2016) folgen, 
kommt es auf die Qualität der Weltbe-
ziehung und -aneignung an. Konkret 
geht es dabei um zwei Fragen: Wie 
werden wir als Subjekte (nicht Objekte) 
wahrgenommen? Und wie können wir 
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auf die Welt einwirken? Allerdings sind 
Weltbeziehung und -aneignung bei 
jedem Menschen von sozioökonomi-
schen und -kulturellen Faktoren abhän-
gig. Auch unsere Interessen sind dem-
nach etwas, das nicht einfach dem 
luftleeren Raum entspringt, sie entste-
hen nicht aus sich selbst heraus. Viel-
mehr bedarf es einer Berührung mit 
dem Gegenstand. Und für wen sich im 
Leben welche möglichen Berührungs-
punkte ergeben, das ist milieuspezifisch 
geprägt, sprich: Interesse entsteht zwar 
selbstbestimmt – aber nicht von selbst 
(Grotlüschen 2010). 

Wir können uns daher vorstellen, dass 
viele der Teilnehmenden in Alphabeti-
sierungs- und Grundbildungskursen aus 
bisherigen Lebenserfahrungen heraus 
keine Berührung mit solchen Themen 
oder Inhalten hatten, die dann später 
in schulischen Zusammenhängen zum 
Lerngegenstand wurden. Fehlt eine sol-
che Berührung oder auch der Zugang zu 
Themen, dann findet auch keine Reso-
nanzerfahrung statt und Neues ist dann 
nicht anschlussfähig an Bekanntes. Es 
ist dann nicht verwunderlich, dass Ler-
nende auf solche erfahrungsfremden 
Themen und daraus generierte Lernan-
forderungen dann mit Verunsicherung, 
Unwohlsein oder gar Abwehr und auch 
Widerstand reagieren. Das zeigt wie 
wichtig vielfältige Resonanzerfahrungen 

sind, um überhaupt ein Interesse zu 
einem Gegenstand aufzubauen. Hier ist 
die Beziehungsgestaltung wichtig, da 
sie ein vertrauensvolles Umfeld schafft, 
das den Raum öffnet, sodass Lernende 
sich auch mit unbekannten und neuen 
Sachverhalten auseinandersetzen kön-
nen, ohne Gefahr zu laufen, als inkom-
petent zu gelten oder gar bloßgestellt 
zu werden. Gemeint ist damit sowohl 
die Beziehung zwischen Lehrenden und 
Lernenden als auch die Beziehung der 
Lernenden untereinander. 

Wie wir aus der Kommunikationspsy-
chologie wissen, ist der Beziehungs-
aspekt der Sachebene immer über-
geordnet. Es kommt somit auf die 
Resonanzqualität der jeweiligen Bezie-
hung an. Wenn es nämlich nicht gelingt, 
sich in positiver und wertschätzender 
Weise aufeinander zu beziehen, dann 
wird es sehr schwer, sachlich etwas zu 
erarbeiten. „Motivationssysteme schal-
ten ab, wenn keine Chance auf soziale 
Zuwendung besteht, und sie springen 
an, wenn das Gegenteil der Fall ist, wenn 
also Anerkennung und Liebe im Spiel 
ist“ (Bauer 2006). Oder, wie es Rosa 
(2016) ausdrückt: „Ohne Liebe, Achtung 
und Wertschätzung bleibt der Draht zur 
Welt – bleiben die Resonanzachsen 
– starr und stumm.“ Die Motivation zu 
Lernen ist somit von den Beziehungen 
innerhalb des Lernumfeldes beeinflusst. 
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Diese müssen von Vertrauen und vor 
allem von Zutrauen getragen sein. Erst 
dadurch entsteht ein Gefühl von Gebor-
genheit und Gehaltensein, das hilft, 
selbst Zutrauen in die eigenen Fähig-
keiten aufzubauen und (Selbst-)Verant-
wortung zu übernehmen. 

Häufig ist das aber gerade nicht der Fall 
– wenn zum Beispiel unter Druck und 
Angst gelernt wird oder wenn die Ler-
nenden zum Objekt extern festgelegter 
Curricula werden. Dadurch ist ihr Bemü-
hen beständig Gegenstand von Kon-
trolle und Bewertung, so, als würde nie-
mand ihnen etwas zutrauen. Wir wissen 
aus der Hirnforschung, dass ein solcher 
Zustand innerer Unruhe und Erregung 
Stress auslöst. Das verhindert, dass die 
Lernenden sich auf das Lernen selbst 
und die Auseinandersetzung mit etwas 
Neuem einlassen, weil ihre Energie 
anderweitig gebunden ist. In einem sol-
chen Zustand sind lediglich bekannte, 
fest eingefahrene Deutungs-, Emo
tions- und Verhaltensmuster abrufbar 
und er äußert sich meist in sogenann-
ten sekundären Emotionen wie Neid, 
Schadenfreude oder gar Destruktivität, 
die gerade dann entstehen, wenn die 
eigene Begabung und das Potenzial des 
eigenen Selbst nicht gesehen und zum 
Ausdruck gebracht werden können. 
Dabei stellen diese sekundären Emotio-
nen letztlich nur eine Abwehr primärer 

Emotionen wie Wut oder Angst dar: Die 
tieferen, primären Emotionen werden 
quasi von den oberflächlicheren, sekun-
dären Emotionen kaschiert. Außenste-
hende lesen diese sekundären Emotio-
nen vielleicht als Lernwiderstand, sie 
sind aber letztlich nur Ausdruck eines 
Gefühls der Objektivierung, der Inkohä-
renz und der mangelnden Resonanz.

Frieden

Damit kommen wir zu einem weite-
ren Prinzip, das für das Empfinden von 
Freude bedeutsam ist. Es ist ein Gefühl 
von Kohärenz. Gemeint ist damit ein 
erlebter Zustand der Ausgeglichenheit, 
des Wohlergehens, der Stimmigkeit und 
Selbstzufriedenheit. In der Medizin wird 
dieser Zustand, der als wesentlich für 
den Erhalt von Gesundheit und Wohlbe-
finden gilt, in dem Konzept der Saluto-
genese erfasst (Meier Magistretti 2019). 
Das Gefühl der Kohärenz gleicht einer 
positiven Grundeinstellung zum Leben 
und basiert wiederum auf drei wesentli-
chen Aspekten, nämlich auf: 

a) der Verstehbarkeit und Verarbeitbar-
keit von Informationen, 
b) der Handhabbarkeit bzw. Bewältig-
barkeit gestellter Anforderungen sowie 
c) der Sinnhaftigkeit beziehungsweise 
Bedeutsamkeit des Tuns. 
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Diese Aspekte sind auch für den Lern-
prozess relevant und erklären, warum 
die Freude beim Lernen häufig vom 
bereits erwähnten Flow-Zustand beglei-
tet wird. Denn dieser Zustand tritt 
dann auf, wenn Handlungsanforderun-
gen und Handlungskompetenzen in 
einem ausgewogenen Verhältnis zuei-
nander stehen, wenn es also zu keiner 
Über- oder Unterforderung kommt. Men-
schen in einem solchen Zustand emp-
finden ihr Tun nicht als Arbeit oder als 
ein Getriebensein, sondern sie erleben 
eine unerschöpfliche Faszination und 
Freude daran. 

Der Kohärenzaspekt verweist zudem 
auf das Grundbedürfnis des Menschen 
nach Sinn, Orientierung, Bedeutsamkeit 
und Nützlichkeit. So kommt auch dann 
Freude beim Lernen auf, wenn ich einen 
Aha-Moment erlebe, wenn ich sehe, was 
mir die Sache und der Lernaufwand nüt-
zen, wenn mir etwas gelingt und ich ein 
Problem erfolgreich gelöst habe. Unser 
Gehirn ist „nicht zum Auswendiglernen 
von Sachverhalten, sondern zum Lösen 
von Problemen optimiert“ (Hüther 2016, 
S. 111). Hier wird verständlich, warum 
die Überraschung – also die Irritierung 
des Gewohnten – und das Überwinden 
damit zusammenhängender Herausfor-
derungen und Probleme auch Freude 
auslösen können. So erschließt sich 
auch, warum es manchmal sogar einer 

kognitiven Dissonanz oder auch emotio-
nalen Erschütterung bedarf, um etwas 
nachhaltig zu lernen (Schüßler 2008). 
Wie aber zuvor beschrieben gelingt das 
nur, wenn der dadurch ausgelöste innere 
Erregungszustand durch ein vertrauens-
volles und wertschätzendes Umfeld wie-
der in einen ausbalancierten, kohären-
ten, sprich: friedvollen Zustand überführt 
und nicht durch zusätzlichen Druck noch 
erhöht wird. Gerade in schwierigen Lern-
phasen mit hohem Erregungszustand 
braucht es daher immer auch Phasen, 
die durch Muße, Humor und Auflocke-
rung wieder Leichtigkeit und Entspan-
nung in den Lernprozess bringen.

Freiheit

Damit kommen wir zum letzten Prin-
zip, bei dem ein Gefühl von Freude 
im Wesentlichen dadurch ausgelöst 
wird, dass ich mich in meinem Tun als 
kompetent und damit auch als selbst-
wirksam und -bestimmt erlebe. Wie 
erläutert kann das Überwinden eines 
Problems oder eines Widerstands ein 
zutiefst befreiendes Gefühl induzie-
ren. Genau das passiert auch, wenn 
die Lernenden nicht nur das Problem 
selbst lösen, sondern im Rahmen des 
Problemlösungsprozesses über ihre 
„Vorprogrammierung“ hinausgehen und 
so vielleicht sogar neue Talente entde-
cken, wenn sie sich also als kompetent 
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erfahren, sich bewusst persönlich ent-
falten können und dies als inneres 
Wachstum erleben und auch als Erfolg 
bewerten können. Das wiederum stärkt 
ihre internale Kontrollüberzeugung. In 
der Resilienzforschung wird diese als 
Schutzfaktor beschrieben, der sich posi-
tiv auf die psychische sowie physische 
Gesundheit auswirkt und das Zufrieden-
heitserleben stärkt. Hier lässt sich an 
Holzkamps Unterscheidung von defen-
sivem und expansivem Lernen erinnern 
(Holzkamp 1993). Darin zeigt er auf, 
dass es dem Individuum stets um die 

Verfolgung von Lebensinteressen geht, 
die sich in expansiver Weise auf die 
(Wieder-)Gewinnung von Handlungs-
möglichkeiten beziehen beziehungs-
weise in defensiver Weise Faktoren 
abwehren, die vorhandene Handlungs-
möglichkeiten einschränken könnten. 

Ist das Lernen defensiv begründet, dann 
folgen die Lernenden unkritisch extern 
gesetzten Lernanforderungen und repro-
duzieren Wissen lediglich – nicht etwa, 
weil dieses Wissen als nützlich für das 
eigene Handeln begriffen wird, sondern 

Flow-Erleben

•	 Der Begriff beschreibt das positive emotionale Erleben einer Tätigkeit 
bzw. das Verschmelzen mit einer Aufgabe/Tätigkeit.

•	 Der Flow tritt nur bei aktiven Tätigkeiten auf. 
•	 Die Handlung ist intrinsisch motiviert, das bedeutet, dass der Anreiz in 

der Ausführung der Handlung selbst liegt. 
•	 Der Flow tritt ein, wenn die Tätigkeit zu den Fähigkeiten der handeln-

den Person passt; die Tätigkeit fordert, aber überfordert diese Person 
nicht; der Anspruch der Handlung steht mit den Fähigkeiten der han-
delnden Person in Beziehung.

•	 Eine Person, die sich im Flow-Erleben befindet, ist ganz auf die ausge-
übte Tätigkeit konzentriert, geht darin auf und verliert dabei weitgehend 
das Zeitgefühl. 

•	 Im Flow-Erleben ist das Wahrnehmen der Umgebung eingeschränkt.
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weil es im institutionalisierten Lernkon-
text von Vorteil ist, den Anweisungen zu 
folgen. Die Motivation gilt dabei nicht den 
Lerninhalten, sondern der Vermeidung 
von Restriktionen. Lernende sind dann 
stärker von äußeren Erfolgsbewertun-
gen abhängig. Die Überzeugung, extern 
kontrolliert zu werden, nährt ein Gefühl 
mangelnder Freiheit, was kaum zu 
einem nachhaltigen Kompetenzaufbau 
beiträgt. Deshalb lieben wir es auch, zu 
spielen, denn wie der kanadische Philo-
soph Bernard Suits (1996, S. 221) so tref-
fend formuliert: „Ein Spiel zu spielen ist 
der freiwillige Versuch, unnötige Hinder-
nisse zu überwinden.“ Wir lieben es, uns 
Herausforderungen zu stellen, solange 
wir den Eindruck haben, dass diese zu 
bewältigen sind, dass unser Handeln 
freiwillig erfolgt und dass uns ein Erfolgs-
erlebnis bevorsteht. 

Impulse für mehr Lern- und Lehr-
freude im Bildungsbereich

Wenn Sie die oben gestellten Fragen für 
sich beantwortet haben (siehe „Freude 
und ihre 4 F-Prinzipien“), sind Sie wahr-
scheinlich intuitiv auf die hier genannten 
Prinzipien gekommen, die für das Erleben 
von Freude entscheidend sind. Nun stellt 
sich aber die Frage, wie wir diese wich-
tigen Aspekte auch in unsere Lehrver-
anstaltungen übertragen können, insbe-
sondere im Bereich der Alphabetisierung 

und Grundbildung. Wie schaffen wir cur-
ricular und didaktisch-methodisch einen 
Raum, der sowohl bei Lernenden als auch 
bei Lehrenden selbst Freude bewirkt und 
dadurch das Lernen und Lehren zu einem 
nachhaltigen Erlebnis werden lässt?

Bereits 1780 war Ernst Christian Trapp, 
der erste deutsche Inhaber eines Lehr-
stuhls für Pädagogik, davon überzeugt, 
dass „Erziehung Bildung des Menschen 
zur Glückseligkeit (ist)“ (Trapp 1780, S. 25). 
Von dieser Glückseligkeit sind wir aber 
manchmal noch sehr weit entfernt. Des-
halb lohnt es sich, darüber nachzuden-
ken, welche Gestaltungsmöglichkeiten 
uns als Lehrenden innerhalb der oft sehr 
restriktiven institutionellen Rahmenbe-
dingungen gegeben sind, um Lern- und 
Lehrfreude zu ermöglichen. Aus den 
vorangegangenen Überlegungen lassen 
sich zehn zentrale Prinzipien ableiten, 
die im Folgenden anhand des Akronyms 
LERNFREUDE dargestellt werden. Die 
Reflexionsfragen sollen dabei helfen, 
sich der eigenen didaktischen Möglich-
keiten bewusst zu werden.

L	 Lernsetting einladend gestalten: 
Welches räumliche und didaktische 
Arrangement schafft eine vertrau-
ensvolle und wertschätzende Lern-
atmosphäre sowie ein Gefühl, will-
kommen zu sein? Wie kann dies 
auch im virtuellen Raum hergestellt 
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werden, durch beispielsweise ein-
fach verständliche Lernplattformen, 
hilfreiche Tools oder auch Lerntuto-
rien, durch Warm-ups zum Kennen-
lernen und Begrüßungsvideos der 
Lehrenden, durch (Video-)Chats oder 
Breakout-Sessions zum gegensei-
tigen Austausch etc.

E	 Erlebnisräume mit Resonanzer-
fahrung initiieren: Welche sinnlich-
ästhetischen Erlebnisräume sind 
möglich, in denen die Lernenden 
vielfältige Resonanzerfahrungen 
machen und damit vielleicht auch 
Interesse am Lerngegenstand auf-
bauen können? Wie können diese 
Erfahrungen auch im Rahmen eines 
digitalen Austauschs (beispielsweise 
mittels Whiteboard) ermöglicht wer-
den? Wie lassen sich Kommuni-
kation und Feedback konstruktiv 
gestalten, sowohl zwischen Lehren-
den und Lernenden als auch inner-
halb der Gruppe der Lernenden? 
Welche Formen und Medien eignen 
sich für Feedback und Zwischen-
evaluationen?

R	 Rituale für das Gemeinschaftserle-
ben kultivieren: Wie gestalte ich das 
Gemeinschaftserleben in der Lern-
gruppe und welche hilfreichen Ritu-
ale (Begrüßung, Pausengestaltung, 
Verabschiedung etc.) wähle ich, um 

das Wir-Gefühl – auch im digitalen 
Raum – zu stärken?

N	 Neugier wecken: Was begeistert 
mich selbst am Thema und wie 
kann ich die Neugier und Begeiste-
rungsfähigkeit der Lernenden durch 
klug gewählte Themenzugänge anre-
gen? Über welche Vorerfahrungen 
verfügen die Teilnehmenden und wie 
orientiere ich mich an ihren Lerninte-
ressen und -erfahrungen?

F	 Freudvolle und handlungsorientierte 
Methoden auswählen: Welche (viel-
leicht auch ungewohnten) Methoden 
und Medien setze ich ein, um den 
Lernenden ein hohes Maß an Selbst-
wirksamkeit und Kompetenzerleben 
sowie vielfältige (Selbst-) Erfah-
rungszusammenhänge und freud-
volle Eigenkreation zu ermöglichen 
(beispielsweise [digitales] Storytel-
ling, [Computer-]Spiele, scenario 
based (E-)Learning, Praxislabore)?

R	 Reflexionsschleifen iterativ einpla-
nen: Wie knüpfe ich an bisherige 
Lernerfahrungen sowie Gelerntes 
an? Wie ermögliche ich durch Refle-
xionsphasen und Metakommuni-
kation, dass sich die Teilnehmenden 
ihrer Lernressourcen und ihrer bis-
herigen (förderlichen oder hinder-
lichen) Lernerfahrungen sukzessive 
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bewusst werden, sodass sie diese 
überwinden und weiter ausbauen 
können (beispielsweise über die 
Nutzung eines Lerntagebuchs oder 
durch Lernpartnerschaften)?

E	 Expert*innen-Netzwerke knüpfen: 
Wie öffne ich den Lernprozess im 
Hinblick auf neue Lernorte, auf Ver-
netzung mit anderen (digitalen) 
Lernmedien und -gruppen, (Fach-)
Kolleg*innen sowie Expert*innen, 
um dadurch erweiternde Lernzu-
sammenhänge und eine Commu-
nity of Practice zu schaffen?

U	 Unterforderung und Überforderung 
vermeiden: Wie können Leistungs- 
und Lernanforderungen sowie Kom-
petenzerwerb in ein ausgewogenes 
Verhältnis gebracht werden, sodass 
das zu Lernende sinnhaft, verständ-
lich und bewältigbar erscheint (bei-
spielsweise durch eine auf die Ler-
nenden abgestimmte Dosierung 
von Input, Austausch, Reflexion und 
Erproben beziehungsweise eigen-
ständiges Erarbeiten)? Wie kann ich 
dies sinnvoll mit einem Methoden- 
und Medienwechsel unterstützen? 

D	 Didaktik prozessorientiert gestalten: 
Wie gelingt es, individuelle Interes-
sen, Gruppenprozesse und externe 
Vorgaben in Balance und dabei 

weiterhin die didaktische Planung 
offen zu halten für Überraschun-
gen und Unvorhergesehenes? Wel-
che Austauschformen und -medien 
nutze ich für diese Abstimmungs-
prozesse? Wie flexibel halte ich 
meine Planungen?

E	 Ergebnissicherung nachhaltig gestal-
ten: Welche Form der Ergebnis-
sicherung wähle ich (auch im vir-
tuellen Lernraum), die nicht nur 
das Gelernte dokumentiert, son-
dern ebenso dazu geeignet ist, 
Momente individuellen und gemein-
samen Erfolgs sowie gemeinsames 
Wachstum in der Gruppe zu feiern 
und festzuhalten?

Wenn wir uns als Lehrende unserer Ver-
mittlungsaufgabe besinnen, dann sollten 
wir uns dabei nicht nur auf Lerninhalte 
fokussieren, sondern im Auge behalten, 
dass wir stets vermitteln zwischen der 
Beziehung des Einzelnen zu sich selbst 
und zu anderen sowie zu den vermittel-
ten Problemstellungen und bedarfsge-
rechten Lösungsansätzen. Je ausge-
wogener wir diesen Prozess gestalten, 
desto größer ist die Chance auf Freude-
erleben und Zufriedenheit beim Ler-
nen. Auch wenn es zum Teil stark reg-
lementierte Lernsettings gibt, wie wir 
sie häufig in Alphabetisierungs- und 
Grundbildungskursen antreffen, so ist 
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es wichtig, immer wieder die pädago-
gischen Gestaltungsoptionen auszuloten 
beziehungsweise bewusst zu erweitern, 
um der Potenzialentfaltung und Lebens-
freude im Lernen mehr Raum zu geben. 
Auf diese Weise entstehen auch meist 
die Momente, in denen man selbst die 
größte Lehrfreude erfährt.
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1. Einführung

Der Einfluss digitaler Technologien auf 
unsere Gesellschaft ist mittlerweile weit 
fortgeschritten. Personen ohne oder mit 
niedriger Befähigung zur Aneignung und 
Nutzung digitaler Medien können des-
halb selbst in alltäglichen Situationen in 
ihren Handlungen stark eingeschränkt 

sein. Das zeigt sich nicht nur in zuvor 
ungewohnten Szenarien, die aus der 
weltweiten Pandemie resultieren, wie 
zum Beispiel die Angabe persönli-
cher Daten im Restaurant via QR-Code 
oder die Vereinbarung eines Test- oder 
Impftermins online; ebenso fallen dar-
unter viele andere private und beruf-
liche Aufgaben des Alltags. Die mit der 
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Und dann war er auf und davon 
und kam nie wieder! 
Motivationsfördernde Gestaltung 
von Grundbildungskursen mit 
digitalen Medien 
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zunehmenden Digitalisierung einherge-
hende Verschiebung der Schriftkultur in 
den digitalen Raum verstärkt insbeson-
dere für Erwachsene mit unzureichen-
den Lese- und Schreibfähigkeiten die 
Gefahr des gesellschaftlichen Teilhabe-
ausschlusses (Buddeberg/Grotlüschen 
2020; Koppel/Langer 2020). Studien 
weisen darauf hin, dass geringe Litera-
lität und geringe digitale Kompetenzen 
in Zusammenhang stehen (Buddeberg/
Grotlüschen 2020; vgl. auch Wolf/Koppel 
2017). Doch trotz der daraus resultieren-
den Notwendigkeit einer konzeptionellen 
Einbindung digitaler Medien in Grund-
bildungskursen sind Lehrpersonen in 
dieser Angelegenheit tendenziell distan-
ziert (Helbig/Hofhues 2018, S. 12) und 
unerfahren (Kamin/Meister 2013). Eine 
Ursache hierfür könnte sein, dass es häu-
fig an Ideen zur motivierenden Einbin-
dung digitaler Medien in den Unterricht 
fehlt. Dabei erweckt die Mediennutzung 
der 6,2 Millionen gering Literalisierten in 
Deutschland den Eindruck, dass diese 
tendenziell für vielfältige digitale Schreib-
anlässe zu begeistern sind: Von gerin-
ger Literalität Betroffene nutzen beinahe 
so häufig wie die Gesamtbevölkerung 
mobile Endgeräte und versenden Kurz-
nachrichten; häufiger als der Bundes-
durchschnitt tätigen sie Videoanrufe und 
nutzen soziale Netzwerke (Grotlüschen 
et al. 2019). Entsprechend wird dem Ein-
satz digitaler Medien in der Grundbildung 

das besondere Potenzial zugeschrieben, 
die Hemmungen gering literalisierter 
Erwachsener abzubauen und ihre Lern-
motivation zu steigern (Howe/Thielen 
2016). Die Erfahrungen aus der Praxis 
zeigen, dass die Auseinandersetzung mit 
digitalen Technologien einen positiven 
Einfluss auf das Selbstbewusstsein und 
das Weiterbildungsinteresse der Lernen-
den haben kann (Rudolph/Stevelmans 
2017). Studien geben Aufschluss darü-
ber, dass die Art der motivationalen Ziel-
orientierung (Huang 2011, 2012; Hul-
leman et al. 2010; Payne/Youngcourt/
Beaubien 2007), die Gestaltung hinsicht-
lich der Ansprache mehrerer Sinnes-
modalitäten (Chandler/Sweller 1991; 
Herzig 2014; Mayer 2005), Möglichkei-
ten zur Selbststeuerung (Hattie/Beywl/
Zierer 2013) sowie die Art der Bewer-
tung von Erfolg und Misserfolg (Weiner 
et al. 1971) das (digitale) Lernen positiv 
bedingen können. Dabei stellt – neben 
den kognitiven Voraussetzungen einer 
Person – die Motivation einen wesent-
lichen Faktor für den individuellen Lern-
erfolg dar (Spinath et al. 2012: 9). Sie 
ist Auslöser für die Suche nach einem 
passenden Lernangebot und bestimmt 
im Prozess des Lernens weiterhin über 
die erforderliche Ausdauer zur Zielerrei-
chung. Aus wissenschaftlicher Perspek-
tive ist entscheidend, Motivation nicht 
als etwas Einheitliches, sondern viel-
mehr als ein hypothetisches Konstrukt 
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zu betrachten, das bestimmte mensch-
liche Verhaltensbesonderheiten erklären 
soll (Beck/Krapp 2006: 58 f.). Rheinberg 
und Vollmeyer (2018) definieren Moti-
vation als eine „aktivierende Ausrichtung 
des momentanen Lebensweltvollzugs 
auf einen positiv bewerteten Zielzu-
stand bzw. das Vermeiden eines negativ 
bewerteten Zustandes“ (Rheinberg und 
Vollmeyer 2018: 17). Als Ausgangspunkt 
wird somit eine abwägende Motivations-
basis angenommen, die beeinflusst wird 
durch den aktivierenden Aufforderungs-
charakter der Situation und die indivi-
duellen Zielorientierungen der Person. 

Daran anschließend stellt sich hier die 
Frage: Wie kann der Einsatz digitaler 
Medien in der Grundbildung motiva-
tionsfördernd gestaltet werden? 

Im Folgenden wird diese Frage bearbei-
tet, indem das sogenannte ARCS-
Modell (Keller 1983 sowie Keller/Kopp 
1987) und dessen vier motivationale 
Bedingungen für die Konzeption multi-
medialer Lernumgebungen mit Inter-
viewaussagen zur Motivation verknüpft 
werden. Abschließend erfolgt ein Fazit 
mit Ausblick.

2. Das ARCS-Modell für die Grund-
bildung – Einblick in den Kursalltag

Auf theoretischer Ebene liefert das 
ARCS-Modell einen Orientierungs-
rahmen für die motivationsfördernde 
Gestaltung multimedialer Lernumge-
bungen. Ursprünglich im Jahr 1983 
von John Keller für den konventionel-
len Unterricht entwickelt, basieren heute 
auch begründete Empfehlungen für die 
systematische und gezielte Förderung 
der Motivation in digitalen Lernkontex-
ten auf den vier motivationalen Säulen 
seines Modells: Aufmerksamkeit (Atten-
tion), Relevanz (Relevance), Erfolgs-
zuversicht (Confidence) und Zufrieden-
heit (Satisfaction) (Keller/Suzuki 1988, 
Niegemann 1995, 2001). Im folgen-
den Abschnitt wird die entsprechende 
Weiterentwicklung des ARCS-Modells 
in Anlehnung an Niegemann (2001: 
37-44) anhand von Interviewauszügen 
und praktischen Beispielen skizziert. 
Die Interviews wurden mit Kursleiten-
den aus der Grundbildung geführt und 
nach Kuckartz (2018) inhaltsanalytisch 
ausgewertet. Sie zeigen erste Daten 
einer aktuellen Interviewstudie des vom 
BMBF geförderten Projektes GediG, das 
die Gelingensbedingungen für den Ein-
satz digitaler Medien in der Grundbil-
dung mit einem Mixed-Method-Design 
untersucht (www.gedig.online). 
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Und dann war er auf und davon und 
kam nie wieder

Als Einstieg und Hinführung zum ARCS-
Modell möchten wir folgendes Zitat 
anführen, in dem eine Kursleitung ein 
Erlebnis mit einer Person schildert, die 
zum ersten Mal zu einem Grundbil-
dungskurs kam:

„[...] wir hatten schon [...], dass ein Mann 
hier war, den haben die Rechner abge-
schreckt und da konnten wir machen, 
was wir wollten. Der war aber wirklich 
das allererste Mal hier – auf Empfeh-
lung –, mit jemandem zusammen. Der 
hat die Rechner hier stehen sehen in 
dem Schulungsraum [...] und dann war 
der auf und davon und kam nie wieder!“ 
(I4LK03_2021, Pos. 112)

Das Zitat ist ein Beispiel dafür, dass 
Lernmedien – in diesem Beispiel ein 
Computer – eine extreme Reaktion 
hervorrufen können. Das Verhalten der 
beschriebenen Person macht deutlich, 
dass eine mangelnde Erfolgszuver-
sicht sogar zur Vermeidung einer Lern-
situation führen kann. Lehrpersonen, 
die in ihren Grundbildungskursen digi-
tale Medien einsetzen möchten, stellen 
sich vor diesem Hintergrund die Frage, 
wie die Motivation aller Kursteilneh-
menden angeregt und erfolgreich auf-
rechterhalten werden kann. Da sich die 

Motivationspsychologie jedoch primär 
mit der Erklärung menschlichen Ver-
haltens befasst, reichen ihre Theorien 
und empirischen Befunde nicht aus, um 
daraus unmittelbare Empfehlungen für 
die Gestaltung multimedialer Lernum-
gebungen abzuleiten. Hier kommt das 
ARCS-Modell zum Tragen, das dem 
Interesse der Didaktik gerecht werden 
kann (Domagk/Niegemann 2008). 

Aufmerksamkeit erlangen (Attention)

Die erste motivationale Bedingung des 
ARCS-Modells zielt darauf ab, die Auf-
merksamkeit der Lernenden anzuregen 
und während des gesamten Lernpro-
zesses aufrechtzuerhalten. Hierzu sol-
len mit Einsatz digitaler Medien span-
nende Situationen initiiert werden, die 
neu, widersprüchlich, unvorhergesehen 
oder provokant sind. 

Das nachfolgende Beispiel einer Kurs-
leitung veranschaulicht, wie ein akti-
vierender Einstieg zum Thema „Such-
maschinen richtig bedienen“ in einem 
Grundbildungskurs aussehen kann.

Die Kursleitung gab die Anweisung: 
„Googelt bitte einmal nach Ordnern.“ 
Nachdem die Kursteilnehmenden dann 
die Anzahl der Suchergebnisse auf 
Google gesehen hatten, sollten sie 
überlegen, welche Spezifizierung der 
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Suchanfrage mehr oder weniger Treffer 
erzielen würde: Sammel-Ordner, Ordner 
für die Schublade, Ordner für öffentliche 
Veranstaltungen etc. Wer es schaffte, 
dabei die meisten oder wenigsten Ein-
träge zu generieren, gewann. Im Inter-
view ergänzt die Kursleitung: „[...] das 
sind einfach so Motivationsspiele [...]. 
Das sind so Sachen, da sind die dann 
auch neugierig.“ (II1LK01_2021, Pos. 
60)

Spielerisch weckt diese Wettbewerbssi-
tuation das Interesse der Lernenden und 
führt gleichzeitig zu ersten Kenntnissen 
über die zielgerichtete Bedienung einer 
Online-Suchmaschine durch begriffliche 
Eingrenzung. 

Um entsprechend der ersten Motiva-
tionsbedingung die Aufmerksamkeit und 
das eigenständige Mitdenken der Ler-
nenden zu stimulieren, gilt es, Lernhand-
lungen einzufordern, die sich – wie im 
angegebenen Beispiel – in zu lösenden 
Problemen und der Beantwortung span-
nender Fragen zeigen. Werden Aufga-
ben über digitale Programme bereitge-
stellt, so gilt in Konsequenz auf Ebene 
der Gestaltung zu berücksichtigen, dass 
Instruktions- und Darstellungselemente 
abwechselnd und in verschiedenen For-
maten wie zum Beispiel Audio, Video 
und Bild dargeboten werden.

Relevanz der Lerninhalte vermitteln 
(Relevance)

Widmet sich die erste motivationale 
Bedingung des ARCS-Modells der 
Betrachtung aktivierender Gestaltungs-
möglichkeiten von digitalen Lerninhal-
ten, so wird gemäß unter der zweiten 
Bedingung die Vermittlung ihrer Rele-
vanz in den Fokus genommen. Hierfür 
gilt es, unterschiedliche Zielorientierun-
gen und Interessen der Lernenden inner-
halb der Kurs- und Aufgabenkonzeption 
zu berücksichtigen. Vermittelte Lernin-
halte können einerseits als wichtig zur 
Erreichung bestimmter Ziele wahrge-
nommen werden: Das Bestehen einer 
Abschlussprüfung oder der Erwerb all-
tags- und berufsrelevanter Kompeten-
zen sind typische Beispiele hierfür. 
Andererseits kann Relevanz auch im 
Prozess des Lernens erkannt werden, 
wenn zum Beispiel eine interessante 
Thematik, eine Tätigkeit oder die Begeg-
nung und der Austausch mit anderen 
Kursteilnehmenden zum Weiterlernen 
motivieren. Zudem soll die individuelle 
Bedeutsamkeit von Inhalten verstärkt 
werden, indem eine angemessene und 
personalisierte Sprache sowie bei-
spielsweise animierte Begleitfiguren 
oder reale Vorbilder mit Identifikations-
potenzial das Gefühl von Vertrautheit 
wecken. 
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Lebensrelevante Einsatzbereiche für 
digitale Medien in Grundbildungskursen 
wurden exemplarisch durch eine Kurs-
leitung erläutert. Sie führte im Interview 
an, dass alles bedeutsam sei, was zum 
Beispiel Ämter betreffe oder „Alltag, Ein-
kaufen, so etwas funktioniert eigent-
lich recht gut […]“. Teilnehmende seien 
froh, „[…] wenn sie etwas Neues dazuler-
nen und auch mal etwas ausprobieren 
können, was sie vorher nicht gemacht 
haben, zum Beispiel sich einmal in eine 
Straßenbahn zu setzen, die sie vorher 
noch nie gefahren sind.“ (I4LK03_2021, 
Pos. 90) Derartige Szenarien bieten 
Lerngelegenheiten, um beispielsweise 
die lebensweltbezogene Relevanz des 
Umgangs mit digitalen Buchungs- und 
Bezahlungsmöglichkeiten – hier für 
eine Straßenbahnfahrt – deutlich zu 
machen.

Bei der Relevanzvermittlung sollte somit 
berücksichtigt werden, dass Lerninhalte 
lebensweltorientiert und adressaten-
gerecht aufbereitet sind. Um Lernpro-
zesse den unterschiedlichen motivatio-
nalen Voraussetzungen entsprechend zu 
gestalten, sollten Lernende außerdem 
autonom über Lernziele, Schwierigkeits-
niveau, Rückmeldung sowie Einzel- und 
Gruppenarbeit entscheiden dürfen. 

Erfolgszuversicht (Confidence)

Das einleitende Beispiel der Vermei-
dungsreaktion eines Mannes machte 
bereits deutlich, wie richtungsweisend 
die individuelle Erfolgszuversicht für 
die Motivation und daraus resultie-
rende Handlungen ist. Um vorhandenen 
Unsicherheiten adäquat entgegenzuwir-
ken, fokussiert die dritte motivationale 
Bedingung die Erfolgszuversicht und 
empfiehlt damit verbunden eine indivi-
duelle Passung des Anspruchsniveaus 
von Lerninhalten sowie die Transparenz 
von Lern- und Aufgabenanforderungen. 
Damit sollen Erfolgserlebnisse von Ler-
nenden gesichert und Misserfolge mög-
lichst vermieden werden. Bei motiva-
tionsfördernden Rückmeldungen wird 
zur Stärkung der Erfolgszuversicht 
empfohlen, gezeigte Leistungen primär 
durch Fleiß zu begründen. Werden die 
Fähigkeiten einer Person als Ursachen-
begründung herangezogen, so wer-
den dadurch bei Misserfolgen negative 
Emotionen verstärkt. Steuerbare Fak-
toren hingegen, wie das aktuelle Wohl-
befinden oder die gezeigte Anstren-
gung, beeinflussen das Vertrauen in 
die eigenen Fähigkeiten und damit die 
Erfolgszuversicht erheblich weniger. 

Bei den Interviews hoben Kurslei-
tende hinsichtlich der Stärkung der 
Erfolgszuversicht insbesondere zwei 
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Aspekte hervor. Zum einen wurde, wie 
im nachfolgenden Zitat, die Bedeutung 
einer langsamen Heranführung an den 
Umgang mit Geräten betont: „[...] mit 
dem Smartphone, dass man sich das 
erst einmal anguckt [...] irgendwelche 
ganz simplen Sachen, und sich […] dann 
aber auch steigert. Ja, also es muss 
eine Steigerung da sein, weil sonst geht 
meines Erachtens auch die Motiva-
tion weg. Es ist ein ganz schmaler Grat 
zwischen Über- und Unterforderung.“ 
(I2LK02_2021, Pos. 62)

Zum anderen wurden in vielen Inter-
views Erfolgserlebnisse als zentrale Ein-
flussgröße auf die Motivation herausge-
stellt. So konstatierte eine Kursleitung: 
„[…] jedes Erfolgserlebnis macht einen 
ja irgendwie glücklich. Und dann ist 
man stolz und das sind ja Sachen, die 
sich irgendwie positiv einbrennen ins 
Gedächtnis und motivieren, weiter zu 
lernen.“ (I5LK04_2021, Pos. 30)

Um die Erfolgszuversicht von Lernenden 
zu bestärken und damit die Motivation 
für den Umgang mit digitalen Medien zu 
fördern, sollten in Grundbildungskursen 
folglich Leistungserfolge sichergestellt 
sowie Anforderungstransparenz, adap-
tierbare Aufgabenniveaus und bestär-
kende Rückmeldungen berücksichtigt 
werden.

Zufriedenheit (Satisfaction)

Damit Lernende nicht nur für den Augen-
blick, sondern langfristig zum Lernen 
mit digitalen Medien motiviert werden, 
sollten Lernhandlungen nicht nur zu 
individuellem Erfolgserleben und in Kon-
sequenz zu Erfolgszuversicht, sondern 
– entsprechend der vierten und letzten 
motivationalen Bedingung – ebenso zu 
Zufriedenheit führen. Zufriedenstellend 
sollen dabei Aufgaben wirken, die es 
ermöglichen, an zuvor Erlerntes anzu-
knüpfen und neu erworbene Fähigkei-
ten wiederholt unter Beweis zu stellen. 
Darüber hinaus werden nachvollzieh-
bare Bewertungskategorien und Leis-
tungsmaßstäbe sowie angebrachte 
Rückmeldungen und Belohnungen als 
gewinnbringend erachtet, die ihre Wirk-
samkeit sowohl in analoger als auch 
digitaler Form entfalten können. Hierzu 
gehören beispielsweise Systeme, die 
mit Punkten, Leveln und virtuellen Aus-
zeichnungen arbeiten, sowie auch die 
klangliche und sprachliche Bestärkung 
der Lernenden oder Spiele, wie eine 
Kursleitung im Interview plastisch erläu-
tert: „Ich brauch eben keine Konfettika-
none jedes Mal, aber auf jeden Fall ein 
positives Feedback ist unbedingt not-
wendig und ich finde es schön, wenn es 
doppelt geschieht.“ (I3LK05_2021, Pos. 
39)
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In den Interviews berichteten Kurslei-
tende in diesem Zusammenhang von 
positiven Erfahrungen mit bekannten 
Lernumgebungen. Auch andere Platt-
formen lassen sich für diese Zwecke 
nutzen: „[…] Auf Moodle zum Beispiel 
kann man auch so kleine Quiz machen. 
Da können die Teilnehmenden dann [...] 
die richtige Antwort anklicken […] das 
ist dann eine Möglichkeit, das Gelernte 
zu überprüfen […]. Also was sie vorher 
auf irgendeiner Plattform oder auch im 
Unterricht gelernt haben. Da können sie 
dann eben ihr Wissen nochmal abklop-
fen und nochmal testen. Wenn da natür-
lich dann nachher ein schönes Ergebnis 
dabei rumkommt, klar motiviert das 
dann auch.“ (I2LK06_2021, Pos. 46)

Um Lerngelegenheiten zu konzipieren 
oder anzubieten, die langfristig zum 
Weitermachen motivieren, sollten folg-
lich im Hinblick auf die Zufriedenheit der 
Lernenden transparente Bewertungs-
strukturen sowie angemessene und 
positive Rückmeldungen berücksichtigt 
werden.

3. Fazit

Das ARCS-Modell fasst komplexe mo-
tivationspsychologische Erkenntnisse 
komprimiert in didaktischen Empfeh-
lungen zusammen, sodass sie in der 
Bildungspraxis angewendet werden 
können. Hinsichtlich der übergeordne-
ten Fragestellung, wie der Einsatz digi-
taler Medien in der Grundbildung moti-
vationsfördernd gestaltet werden kann, 
zeigen die exemplarischen Beispiele 
aus den Interviews, dass Kursleitende 
hierzu bereits Wissen besitzen. Alle vier 
Motivationsbedingungen des ARCS-
Modells wurden entweder durch all-
gemeingültige Aussagen benannt oder 
durch Praxisbeispiele zumindest berührt. 
Zur gezielten und systematischen För-
derung der Motivation im Bereich der 
Grundbildung muss allerdings stärker 
berücksichtigt werden, inwieweit digitale 
Medien der individuellen Zielerreichung 
von Lernenden dienen können und wie 
durch ihre Beschaffenheit und Gestal-
tung der Prozess des Lernens insbe-
sondere für gering literalisierte Erwach-
sene attraktiver gestaltet werden kann. 
Die qualitative Studie des GediG-Projek-
tes soll dazu neue Erkenntnisse generie-
ren und wird voraussichtlich im Winter 
2021 ihren Abschluss finden.
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Spielen und Lernen: Viele Unterneh-
men, aber auch Weiterbildner*in-
nen sind da skeptisch. Wie ist Deine 
Sicht? Spielen und Lernen: Passt 
das?

Kurze Antwort: Das passt! Zwei Aspekte 
spielen dabei eine Rolle: Im Kern ist 
Spielen immer auch Lernen. Es gibt 
durchaus unterschiedliche Argumen-
tationen, warum wir spielen, aber letzt-
endlich hat es immer etwas mit Lernen 
zu tun. Lernen wiederum – das ist heute 
weitgehend anerkannt – ist Handlungs-
orientierung. Dementsprechend sollte 
auch der Unterricht so gestaltet sein, 
dass man sich im Handeln den Gegen-
stand erschließt.

Der Experiential Learning Cycle von Kolb 
sagt aus, dass wir häufig in Schleifen ler-
nen. Das heißt, die Lernenden machen 
eine konkrete Erfahrung, denken dann 
über diese Erfahrung nach und generie-
ren daraus ein Modell der Wirklichkeit. 
Auf Basis dieses Modells entwickeln sie 
dann neue Ideen – und daraus resul-
tiert wieder Handeln. Somit entsteht ein 
Zyklus, wobei man an jedem beliebigen 
Punkt einsteigen kann. Lernen muss 
also nicht immer mit der konkreten 
Erfahrung beginnen. 

Die Idee, anhand von konkreten Erfah-
rungen etwas zu lernen, statt sich nur 
abstrakte Kenntnisse anzueignen, ist 
etwas, das in der Pädagogik seit Hun-
derten von Jahren immer wieder einmal 

Gamification und Lernen 
Fragen an Martin Steinicke 
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auftaucht, und das – je nachdem, wie der 
Zeitgeist gerade ist – in teils sehr domi-
nanter Form. Analog zu diesem hand-
lungsorientierten Lernverständnis lässt 
sich auch das Kernelement des Spiels als 
aktives Handeln begreifen: Die Spieler*in-
nen müssen mindestens das Gefühl von 
Handlungsmacht haben, sonst können 
sie nicht spielen beziehungsweise kom-
men sie nicht in das Gefühl, zu spielen. 
Im Sinne dieser Notwendigkeit einer 
Handlungserfahrung passen Spiel und 
Lernen sehr gut zusammen, zumal im 
Kontext von Lernspielen und gamifi-
zierten Lernansätzen. Es gibt natürlich 
gute und schlechte Spiele. Ein typischer 
Fall ist zum Beispiel, dass man sagt: 
„Okay, ich habe jetzt hier einen Lern-Con-
tent und den muss ich irgendjeman-
dem überbraten und entwickle deshalb 
irgendeinen Spielansatz dazu, damit es 
spannend ist.“ Bei VW gab es das Bei-
spiel, dass man im Rahmen eines vir-
tuellen Autorennens Quiz-Fragen beant-
worten musste, und je nachdem, wie 
gut du dabei warst, ist dann dein Auto 
schneller oder langsamer gefahren. Das 
macht das Lernen (hier in Form eines 
Multiple-Choice-Tests) aber nicht span-
nender. Vielmehr wird das Rennspiel 
dadurch extrem langweilig und letztlich 
haben Spiel und Lerninhalt auch inhalt-
lich nichts miteinander zu tun. Da stellt 
sich dann die Frage: Darf es so etwas 
wie einen Trade-off in diesem Kontext 

überhaupt geben? Also: Ist es sinnvoll, 
den Fokus klar auf das Lernen oder das 
Spielen zu legen, sodass eines von bei-
dem erkennbar im Vordergrund steht? 
Ich denke: Nein! Denn bei guten Lern-
spielen geht beides Hand in Hand. 
Immer, wenn man anfängt zu sagen, na 
ja, hier gibt es den Lern-Teil und hier gibt 
es den Spiel-Teil, müsste man eigent-
lich schon merken, dass irgendetwas 
schiefläuft.

Im Hinblick auf meine Einstiegs-
frage kann man also sagen: Es gibt 
im Idealfall keinen Trade-off zwi-
schen Spielen und Lernen, sondern 
es muss gut zusammenpassen.

Genau. Bedingung ist dabei immer, 
dass es gut gemacht ist. Es gibt natür-
lich auch schlechte Lernspiele, auch bei 
denen lernst du vielleicht etwas … oder 
aber eben nichts. Was übrigens auch in 
Deiner Fragestellung nochmals deutlich 
wurde: Wir sprechen hier von Spielen 
und Lernen, nicht etwa von Lernen und 
Spaß, denn das ist ja noch einmal etwas 
ganz anderes. Spiele müssen nicht 
Spaß machen, damit man etwas lernen 
kann. Wenn du zum Beispiel ein Spiel 
nutzen willst, um mit jemandem über 
Frustrationstoleranz zu reden, dann 
sollte das Spiel keinen Spaß machen.
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Im Englischen spricht man von „enga-
gement“, was ich schöner finde, weil 
das beschreibt, wie sehr ich mich in 
eine Sache einbringe oder wie sehr eine 
Sache mich miteinbezieht. Es gibt ja 
auch Spiele, bei denen du die ganze Zeit 
fluchst, aber du spielst trotzdem weiter, 
solange du hinreichende Erfolgserleb-
nisse hast.

Fluchen ist ein gutes Stichwort. Ler-
nen mit digitalen Medien und auch 
mit Lernspielen kann schnell zu 
Frustration führen. In klassischen 
Computerspielen gibt es bisweilen 
starke, zum Teil auch designbedingte 
Frustrationserlebnisse. Nun wissen 
wir aus Studien, dass gering litera-
lisierte Menschen häufig unsicher 
sind. Das gilt auch für den Umgang 
mit digitalen Medien. Weniger die 
technischen Fertigkeiten sind eine 
Hürde als vielmehr das geringe 
Zutrauen in die eigenen Kompeten-
zen. Wie kann man mit Gaming-
Elementen hierauf reagieren? Gibt 
es aus Deiner Sicht eine Art „No Go“ 
bezüglich Gamification?

Vielleicht fangen wir an mit der Frage 
nach einem „No Go“. Ich würde nicht 
sagen, dass es irgendeinen Content 
gibt, den man sich nicht auch durch 
Spielen erschließen kann. 

Es gibt aber in unserer Gesellschaft 
durchaus bestimmte Themen, bei 
denen Spiele nicht als akzeptable Her-
anführung gelten – und das, obwohl da 
häufig gerade ein Spiel geeignet wäre, 
Hemmschwellen abzubauen oder zum 
Beispiel Zusammenhänge zu verdeutli-
chen. Natürlich ist das abhängig davon, 
wie gut es gemacht ist.

Nun fragst Du aber konkret nach der 
Gamification, die nicht dasselbe meint 
wie ein Spiel. Deshalb muss man sich 
hier vielleicht erst einmal auf eine 
Begriffsdefinition verständigen. Da gibt 
es zum einen die engere und zum ande-
ren die weitere Sichtweise: Die engere 
Sichtweise ist die, die Sebastian Deter-
ding und andere aufgebracht haben, 
um Gamification als Begriff und Kon-
zept zu etablieren. „Gamification meint 
die Nutzung von Spielmechaniken in 
Nicht-Spielkontexten“, so ihre Definition, 

„VR ist die Idee, anhand von konkreten 
Erfahrungen etwas zu lernen.“
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wobei sie Spiele selbst explizit aus-
schließen. Ein fertiges Lernspiel ist die-
ser Sichtweise nach keine Gamification, 
sondern ein Game-based Learning oder 
ein Serious Game.

Betrachtet man diesen enggefassten 
Begriff, dann glaube ich durchaus, dass 
es da eine ganze Reihe von Sachen gibt, 
die schwierig sind. Denn bei Gamifi-
cation hat man zum Teil das Problem, 
dass bestimmte Spielmechaniken zwar 
tatsächlich zu einer Anpassung der 
Handlungsweisen führen, dabei aber 
nachteilige Effekte haben. Es gab ein-
mal das Beispiel eines Autoherstellers, 
der ein gamifiziertes Feedback nutzte, 
das spritsparendes Fahren vermitteln 
sollte. Darin gab es einen Baum als Indi-
kator: Je umweltbewusster du gefah-
ren bist, desto besser war deine Ökobi-
lanz und dein Baum damit umso grüner. 
Dabei wurde aber in der Evaluation her-
ausgefunden, dass die Leute zum Teil 
einfach über rote Ampeln fahren. Denn 
Bremsen und neu Anfahren verschlech-
terte deine Ökobilanz und dein virtueller 
Baum wurde gelb.

Ich finde das ist ein tolles Beispiel, das 
zeigt: Wenn du irgendwo Motivations-
strukturen hinzufügst, musst du dich 
fragen: Bewirkt das wirklich, was ich 
will, oder gibt es irgendwelche Neben-
effekte? 

Du hast außerdem noch Frustrations-
erlebnisse und das geringe Zutrauen 
in die eigenen Kompetenzen angespro-
chen: Studien deuten darauf hin, dass 
gerade spielbasierte Lernarrangements 
die Content-spezifische Selbstwirksam-
keitserwartung positiv beeinflussen und 
damit eben genau diesen kritischen 
Punkt bestens adressieren.

Bei unserer Zielgruppe stellt sich 
grundsätzlich die Frage, ob die 
ganzen spielerischen Mechani-
ken immer sinnvoll sind. Zum Bei-
spiel macht man einfach ein Ran-
king, auch, weil sich das technisch 
auf simple Weise umsetzen lässt, 
und das sieht dann nach Gamifica-
tion aus. Weniger die Mechaniken 
an sich sind das Problem, sondern 
Challenges oder konkrete Verglei-
che mit anderen Spielenden. Wenn 
man sich in solchen Rankings weit 
unten findet, dann ist das oft wenig 
motivationsfördernd.

Bestenlisten funktionieren für einige 
durchaus extrem gut, manchmal aber 
auch zu ihrem persönlichen Nachteil. 
Man kennt das auch aus dem Makler-
bereich oder aus Call-Centern, ohne 
dass man es dort Gamification genannt 
hätte. Da war dann zum Beispiel im 
Büro für alle gut sichtbar ein Bildschirm 
angebracht, der die Verkaufszahlen der 
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einzelnen Verkäufer*innen anzeigte. 
Damit hast du eine Konkurrenzsituation, 
die absichtlich befeuert wird. Das ist 
durchaus ein potenzielles Problem, und 
was Du sagst, ist natürlich auch völlig 
richtig. Es gibt Menschen, die sind wett-
bewerbsorientiert. Aber selbst da bleibt 
die Frage: Wer mag denn schon Besten-
listen? Na ja: die, die oben stehen. Aber 
ich kann es natürlich auch so einrichten, 
dass Lernende auf der Bestenliste nur 
die Personen über und unter sich sehen 
können. Das kann wiederum dazu füh-
ren, dass sie eher versuchen, die Person 
über sich noch zu übertreffen.

Typischerweise ist das Feedback aber 
ein ganz wichtiger Punkt. Viele Gamifi-
cation-Mechaniken sind primär Feed-
back-Mechaniken. Ein erreichter Punkt 
ist ja auch ein Feedback – du hast 
etwas richtig gemacht. Dadurch, dass 
du bei Spielen einerseits handelst und 
andererseits Feedback erhältst, machst 
du immer eine konkrete Erfahrung. Ich 
habe vorhin den Lernzyklus nach Kolb 
angesprochen: Du hast eine konkrete 
Erfahrung, kriegst dein Feedback und 
erfährst, ob dein Handeln richtig oder 
falsch war. Hier bin ich nicht gesprungen 
und deswegen im Spiel gestorben. Oder 
ich habe dort die beiden Säuren kom-
biniert und mir ist alles um die Ohren 
geflogen. Dann war wohl meine Idee, 
was ich in der dargestellten Situation 

machen muss, falsch. Also denke ich 
nochmals darüber nach. Wann hätte 
ich springen müssen? Ist es vielleicht 
richtig, wenn ich Säure und Base kom-
biniere? 

Wichtig ist in jedem Fall: Ein Spiel zeich-
net sich wesentlich dadurch aus, dass 
es freiwillig ist. Ich kann dich nicht dazu 
zwingen, zu spielen. Das Kernanliegen 
guter Gamification und guten Spie-
lens ist es daher auch, unterschiedli-
che Zugänge für unterschiedliche Men-
schen zu schaffen.

Das nächste Trendthema nach 
Gamification ist Virtual Reality (VR) 
oder Augmented Reality (AR). Bei 
VR, AR und auch bei Mixed Reality 
(MR) kommt ja noch einmal sehr 
viel mehr an Komplexität dazu. Man 
bewegt sich im Raum, hat angerei-
cherte Informationen oder sogar 
eine völlig eigene, optisch unge-
wohnte Welt, die man mittels einer 
Brille sieht. Also eine hohe Komple-
xität, und dennoch – das sagst Du 
ja auch immer – ist es so, dass sol-
che Lernangebote für alle geeignet 
sind. Also auch für Personen, wo 
man sonst vielleicht davor zurück-
schreckt, die Komplexität zu erhö-
hen. Wir haben das ja auch im Rah-
men gemeinsamer Projekte gemacht. 
Warum funktioniert VR/MR auch für 
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unsere beispielsweise oft eher lern-
gehemmte Zielgruppe im Bereich 
der Grundbildung?

Ich glaube, man muss da tatsächlich 
zwei Sachen unterscheiden, nämlich 
Technik und Didaktik. AR, VR usw. sind 
erst einmal reine Technologien. Dann 
stellt sich die Frage, was man damit 
macht. AR und auch VR können näm-
lich durchaus eine Komplexität hinzufü-
gen, die gar nicht nötig ist und vielleicht 
sogar ablenkt. Auf der anderen Seite 
gibt es aber auch Lernsituationen und 
-konzepte, in denen AR und VR die Kom-
plexität tatsächlich reduzieren.

Nehmen wir das Beispiel VR: Du 
bewegst dich in einem virtuellen Raum, 
kannst Sachen greifen und anfassen. 
Das reduziert die Komplexität tatsäch-
lich, weil du all dein Wissen über die 
echte Realität übertragen kannst. Du 
musst nicht mehr darüber nachdenken, 
welche Taste auf der Tastatur du nut-
zen musst, um Sachen zu greifen, son-
dern du folgst deiner Intuition, indem 
du tatsächlich die Greifbewegung aus-
führst. Und wenn sie einen Ball in die 
Hand nehmen können, dann fangen die 
meisten Leute als nächstes an, den Ball 
auch zu werfen. Das ist eine Komplexi-
tätsreduktion, weil du bereits viel Erfah-
rung mit der echten Welt hast und auf 
diese implizit und ohne nachzudenken 

zurückgreifen kannst, wodurch der cog-
nitive load reduziert wird.

VR bietet uns also die wertvolle Mög-
lichkeit, Sachen zu zeigen, die nicht da 
sind. Weil es zum Beispiel zu gefähr-
lich oder zu teuer ist, eine riesige Tur-
bine rumstehen zu haben. Oder weil ich 
mit Leuten zusammenarbeiten will, die 
nicht da sind, dabei aber gleichzeitig 
etwas Digitales erschaffen will. Da bie-
tet VR große Vorteile. 

Nochmals ausführlicher zu Deiner 
Frage, warum Konzepte wie VR und 
AR trotz ihrer relativ hohen Komplexität 
auch für eure Zielgruppe in der Grundbil-
dung geeignet sind: Wenn es zum Bei-
spiel darum geht, in der Logistik Kisten 
zu packen, dann ist das in VR letztlich 
sogar weniger komplex umsetzbar als 
eine vergleichbare Übung am Compu-
ter, die in ihrer Ausführung abstrakter 
wäre. Ein Andocken an die mögliche 
eigene Erlebniswelt ist dann eher eine 
Reduktion an Komplexität. Zusätzlich 
lerne ich so meist körperbetonter, was 
weniger an schlechte Erfahrungen in 
formalen Lehrkontexten anknüpft und 
zudem ein Lernen mit „Kopf, Herz und 
Hand“ unterstützt.
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Wahrscheinlich ist es aber nicht 
damit getan, VR-Brillen zu kaufen. 
Welchen Aufwand hat ein Unter-
nehmen oder eine Einrichtung, die 
sagt: Ich will das mal ausprobieren?

Es kommt immer auf die Situation an 
– und auf das Thema, das ich vermit-
teln will. Ob es dafür beispielsweise 
schon Inhalte gibt, die ich einfach kau-
fen und nutzen kann. In dem Fall geht 
es auch um die Frage, ob das wirklich 
intendierte Lerninhalte sind oder ob ich 
etwas nehme, das ich für einen anderen 
Kontext zweckentfremde – beides ist 

durchaus möglich! Wo Du definitiv recht 
hast: Es reicht nicht aus, dass ich die 
Hardware kaufe und dann war es das. 
Ich brauche natürlich Software und ein 
entsprechendes Setup. Gerade, wenn 
man als Bildungsdienstleister*in VR ein-
setzen möchte, weil man da ein entspre-
chendes Potenzial sieht, muss man im 
Vorfeld überlegen, was dafür gebraucht 
wird. Habe ich selbst einen Raum, der 
einen entsprechenden Aufbau ermög-
licht, oder will ich eine Kooperation 
eingehen? Es gibt Anbieter*innen, die, 
meist eher für Entertainment-Zwecke, 
solche VR-Settings anbieten. Mit denen 

Serious Game 

•	 „A serious game is a game in which education (in its various forms) is 
the primary goal, rather than entertainment.“ (Michael/Chen 2006: Seri-
ous Games: Games That Educate, Train and Inform, S. 17)

•	 Der Begriff „Serious Game“ kann mit „ernsthaftes Spiel“ übersetzt werden. 
•	 Bei Serious Games handelt es sich um digitale Spiele, die intendiert 

Fähigkeiten und Wissen vermitteln. 
•	 Serious Games stehen für spielerisches Lernen mit Spaß und Eigenan-

trieb – also intrinsischer Motivation.
•	 Das Besondere bei Serious Games ist, dass sie auf bestimmte Lernin-

halte abzielen.
•	 Lerneffekte können bei Serious Games zum Beispiel in feinmotorischen, 

kognitiven, persönlichen, sozialen und kulturellen Bereichen erzielt 
werden.

•	 „… the time has come for video games to get serious.“ (Michael/Chen 
2006: Serious Games: Games That Educate, Train and Inform, S. 229).
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könnte man sicherlich eine entspre-
chende Vereinbarung treffen, um ihre 
Infrastruktur zu nutzen, dann braucht 
man kein eigenes Hardware-Setup und 
erhält vor Ort sogar Support. Grundsätz-
lich würde ich aber immer empfehlen, 
erst einmal bei uns an der HTW Berlin 
vorbeizukommen und die Sachen aus-
zuprobieren – demnächst auch in unse-
rem „Mixed Reality for Business (MR4B) 
Living Lab“.

Wenn Ihr eine VR-Anwendung ent-
wickelt und testet, was sind so die 
Rückmeldungen, die dabei wichtig 

sind beziehungsweise bei der Aus-
wahl eines Inhalts weiterführen? 
Am Beispiel des Logistik-Demonst-
rators kann ich die Frage etwas kon-
kretisieren: Da haben wir eine sol-
che Anwendung mit einer Gruppe 
von acht Personen aus Berufsschu-
len und Verbänden getestet. Was 
sind da die Rückmeldungen, die 
wichtig sind?

Also in jedem Fall muss man sich ganz 
bewusst machen, was man eigentlich 
erreichen will, und zwar sowohl im Lern- 
als auch im Forschungskontext. Dann 

Mixed Reality 

•	 Mixed Reality bedeutet übersetzt „Vermischte Realität“ und wird mit MR 
abgekürzt.

•	 Als MR wird die Vermischung von physischer Realität und künstlichen, 
computererzeugten 2-D- oder 3-D-Objekten bezeichnet (Virtuelle Realität).

•	 MR steht also für die Überschneidung von Mensch, Computer und 
Umgebung. 

•	 Zum Eintauchen in die MR wird eine MR-Brille benötigt, die im Gegen-
satz zu einer VR-Brille über zusätzliche Kameras verfügt, die für beide 
Augen ein separates Livebild auf die innenliegenden Displays projizie-
ren können.

•	 Wie bei AR kann auch bei MR mit der realen sowie mit der virtuellen 
Welt interagiert werden.

•	 Die Besonderheit bei MR ist, dass die Objekte/Subjekte der realen und 
der virtuellen Welt miteinander interagieren können.
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gibt es natürlich auch Fragen der Usabi-
lity, die für die Entwicklung zentral sind: 
Wie muss ich bestimmte Sachen auf-
ziehen, damit sie gut wahrgenommen 
werden? Wie manipuliere ich die Wahr-
nehmung der Spielenden so, dass sie 
nicht merken, dass der Raum viel klei-
ner ist, als es für sie den Anschein hat? 
Das sind nur zwei von vielen Fragen. Wir 
haben meistens eine Kombination aus 
methodisch-didaktischen sowie techni-
schen Fragen, und wir versuchen, eine 
Software zu kreieren, die passgerechte 
Lösungen für diese Herausforderungen 
bietet. Für die Lerninhalte sind häufig 
die methodisch-didaktischen Fragen 
die eigentlich spannenden. Und dann 
gibt es auch noch die Wirkungsfrage: 
Bringt das was? Verstehen die Leute 
das? Wie kann man es besser machen 
oder was darf man nicht machen? Wor-
auf muss man achten? Ist die Anwen-
dung barrierefrei? Das alles ist natürlich 
eine ganz große Herausforderung, im 
Kontext der Entwicklung, aber sicher-
lich auch im Lernkontext. Dann brauche 
ich einen Demonstrator. Der muss nicht 
perfekt, aber erlebbar sein. In jedem 
Fall ist es wichtig, sich nicht einfach in 
irgendetwas reinzustürzen und wild zu 
entwickeln, sondern eben kleinschrittig 
vorzugehen und einen Ansatz zu wäh-
len, der die Anwender*innen in den Mit-
telpunkt stellt. Und man braucht immer 
Domain-/Fachwissen und technische 

Expertise. Wo Lehrenden Zeit und tech-
nisches Know-how fehlen, um immer 
wieder bedarfsgerecht eigene Spiele zu 
entwickeln, da mangelt es Firmen oft an 
inhaltlichen Kenntnissen oder sie wis-
sen nicht, wie genau die anvisierte Ziel-
gruppe bestmöglich adressiert werden 
kann. Es braucht immer Expertise aus 
unterschiedlichen Bereichen. Wenn das 
Team dann noch gut zusammenarbei-
tet, dann wird das Ergebnis auch gut.

Nochmals nachgefragt: Didaktisch 
meint, inwiefern die Mechanik 
geeignet ist, einen Inhalt zu vermit-
teln. Kann man das so zusammen-
fassen?

Das ist ein zentraler Teil, aber nicht der 
einzige. Die Frage ist natürlich alleine 
schon, was ist der Lerninhalt? Bis zu 
welchem Level sollen die Lernenden 
den Inhalt erfassen? Sollen sie die-
sen nur kennen, verstehen oder sogar 
anwenden können? Das ist wie bei 
jedem ganz normalen Lerninhalt auch. 
Es gibt ja keine medienunabhängigen 
Lerninhalte. Ein Lernfilm ist abhängig 
von dem, was das Medium Film kann. 
Ein Arbeitsblatt ist abhängig von dem, 
was das Medium Papier kann. Und auch 
ein Spiel ist abhängig von dem, was das 
Medium leisten kann. Es braucht eben 
immer auch eine Expertise mit diesem 
Medium. Bei Lernspielen ist der Bereich 
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Mechanik und dessen Passung zum 
Content natürlich extrem wichtig! Aber 
egal, wie gut dies gelungen ist, wenn die 
anderen Punkte – etwa Ästhetik, Tech-
nologie und Story – nicht funktionieren 
beziehungsweise nicht dazu passen, 
dann wird es schwierig.

Eine abschließende Frage noch: 
Wenn man sich den Demonstra-
tor nochmal anschaut, was macht 
man dann damit? Was ist das Ziel? 
Du hattest schon angedeutet, was 
ein Demonstrator leisten kann. Ein 
Demonstrator ist keine ausgefeilte 

Virtual Reality 

•	 Virtual Reality bedeutet übersetzt „Virtuelle Realität“ und wird mit VR 
abgekürzt.

•	 In einer VR gibt es nur virtuelle Objekte, die physische Realität wird aus-
geblendet. 

•	 Es kann nur mit der virtuellen Welt interagiert werden.
•	 Zum Eintauchen in die künstlich erschaffene virtuelle Welt wird eine 

VR-Brille benötigt. 
•	 VR kann die Komplexität reduzieren: In der VR können zum Beispiel 

Objekte gezeigt werden, die in der Realität zu gefährlich oder zu teuer sind. 

Augmented Reality
 
•	 Augmented Reality bedeutet übersetzt „Erweiterte Realität“ und wird 

mit AR abgekürzt. 
•	 Im Gegensatz zu VR wird die physische Realität weiterhin wahrgenommen. 
•	 In einer AR wird die physische Realität durch virtuelle Elemente ergänzt, 

somit wird die Realität als „erweitert“ erlebt. 
•	 Es kann mit der realen und der virtuellen Welt interagiert werden.
•	 AR funktioniert zum Beispiel über eine Smartphone-Kamera oder über 

eine Brille.
•	 Im Idealfall entsteht der Eindruck, dass die physisch realen Objekte und 

die virtuellen Objekte im selben Raum koexistieren.
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Anwendung und möglicherweise 
müssen im Hintergrund auch noch 
Dinge optimiert werden. Es han-
delt sich dabei um ein Beispiel, das, 
wie der Name schon sagt, demons-
trieren soll, was für einen gewissen 
Lerngegenstand möglich ist.

Wenn wir von der HTW Berlin so einen 
Demonstrator für Lernmedien entwi-
ckeln, wie wir es ja auch mit Euch getan 
haben, dann formulieren wir zunächst 
gemeinsam mit den Kooperationspart-
ner*innen drei Zielvorgaben: Welcher 
Lerninhalt soll vermittelt werden? Wie 
kann man den Stoff im Rahmen eines 
Game-based-/AR-/VR-Lernangebots 
sinnvoll aufbereiten? Und: Akzeptiert die 
Zielgruppe das Angebot auch tatsäch-
lich beziehungsweise wie können wir 
das gewährleisten? In Eurem Kontext 
also: Würden das sowohl Lernende, Aus-
zubildende, als auch Ausbilder akzeptie-
ren? 

Zusätzlich ist dann immer auch zu 
klären, welchen Reifegrad das Ergeb-
nis haben soll und welche Rolle der 
Demonstrator in Zukunft spielen wird. 
Für unser kleines Projekt sollte der 
Demonstrator ja vor allem das Potenzial 
von MR für die Grundbildung an einem 
konkreten Beispiel aufzeigen, helfen, 
relevante Forschungsfragen zu identifi-
zieren, und es uns ermöglichen, weitere 

Partner*innen für ein gemeinsames 
Forschungsprojekt zu begeistern. Unse-
rer Erfahrung nach ist das eine wirklich 
wertvolle Vorarbeit, weil dann bereits 
vor einem richtigen Forschungsprojekt 
ein gemeinsames Verständnis geschaf-
fen werden konnte. 

In anderen Kontexten geht es hingegen 
um komplette Machbarkeitsstudien 
oder Experimente, zum Teil auch um 
Vorstufen für potenzielle Produkte. In 
jedem Fall zielen wir darauf ab, gemein-
sam Design-based Research zu betrei-
ben, wo ich etwas Konkretes entwickle, 
daran meine Forschungsfragen beant-
worten kann und im Optimalfall nicht 
einfach nur ein Labor-Experiment durch-
führe, sondern ein Ergebnis herausbe-
komme, das dann auch nutzbar ist. 

In jedem Fall helfen Demonstratoren, 
frühzeitig Dinge erfahrbar zu machen. 
Das ist gerade im Bereich von „Mixed 
Reality“ Technologien, aber auch im 
Game-based Learning ein elementarer 
Punkt, wenn es darum geht, gemein-
sam die Zukunft zu gestalten.
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Die meisten Menschen kennen das 
Gefühl: Man ist versunken in eine Tätig-
keit, vergisst Raum und Zeit sowie die 
Personen um sich herum. Welche Tätig-
keit uns in einen solchen Zustand ver-
setzt, kann dabei von Person zu Per-
son sehr unterschiedlich sein. Für die 
einen ist es ein gutes Buch, für andere 
die wöchentliche Hausarbeit oder das 
Wandern in der Natur, für wiederum 
andere kann es das virtuelle Erleben im 
Rahmen interaktiv und digital durchge-
führter Spiele sein. Dieses Versunken-
sein bezeichnet man als Flow-Erlebnis 
und es ist untrennbar mit dem Begriff 
des Spielens verbunden. Früher „ana-
log“, heute in vielen Fällen digital am PC, 
Smartphone, Tablet oder an der Kon-
sole. Dass die Möglichkeit besteht, sich 
auf eine solch spielerische Weise auch 

Lerninhalte anzueignen, ist dabei nicht 
neu. Jedoch lassen ständig optimierte 
Techniken die Spiele immer realisti-
scher und immersiver wirken. Auch des-
halb gewinnt das Konzept des Digital 
Game-based Learning (DGBL) zuneh-
mend an Bedeutung. Bevor wir hier 
auf dieses Konzept genauer eingehen, 
seien zunächst einige Begriffe genauer 
erklärt. 
 
Spielen, eine Definition

Was genau meint das Wort „spielen“? 
Es gibt dafür keine eindeutige sprach-
liche Regelung. Auch in der Forschung 
existiert keine einheitliche Definition 
des Begriffes. Michael Parmentier 
(2004) schreibt hierzu: „Der Bedeu-
tungsumfang des Spielbegriffs ist weit 
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und ziemlich unbestimmt.“ Fragt man 
Spielerinnen und Spieler, so beschrei-
ben diese ihre Tätigkeit mit Worten wie: 
Spaß, Freude, Erholung. Auch diese 
Begriffe sind in Spieldefinitionen mit ein-
geflossen. Das Wort „Spiel“ beschreibt 
unter anderem das kindliche Spielen, 
Regelspiele, Glücksspiele, Rollenspiele 
und eine Vielzahl weiterer Spielbegriffe. 
Es ist zudem kulturell bestimmt, was als 
Spiel angesehen wird und wo die Tätig-
keit des Spielens beginnt (vgl. Huizinga 
2006). Die verschiedenen Auslegungs-
arten des Begriffs sind sehr ambivalent 
und sie sagen viel aus über das jewei-
lige Menschen- und Gesellschaftsbild 
der Sprechenden (vgl. Ganguin 2010). 
So definiert Wolfgang Einsiedler (1999) 
das Spielen anhand verschiedener 
Merkmale, die zusammen die Spieltä-
tigkeit ausmachen – darunter die intrin-
sische Motivation, die Wahlfreiheit, das 
„So-tun-als-ob“ und eine „Mittel-vor-
Zweck“-Mentalität. Ein Wechsel des 
Realitätsbezugs sowie die Wiederho-
lung von Handlungen und Ritualisierun-
gen sind außerdem zentrale Motive des 
Spielbegriffs (vgl. Oertler 1999). 

Trotz verschiedener Definitionsansätze 
lässt sich also sagen, dass es sich beim 
Spielen um einen selbstermächtigen-
den, zweckfreien und um seiner selbst 
willen, stattfindenden Prozess han-
delt (vgl. Heckhausen 1964). Spielen 

ist intrinsisch motiviert und als didak-
tisches Instrument bietet das Spiel die 
Möglichkeit, die Spielenden informell, 
also beiläufig, lernen zu lassen. Diesen 
Prozess in digitaler Form zu nutzen, das 
ist eines der Ziele des DGBL. 

Digitale Spiele lassen sich als eine 
Sonderform des Spiels begreifen. Sie 
unterscheiden sich von nicht-digitalen 
Spielen durch die Art der medialen Ver-
mittlung zwischen Spiel und Spielen-
den. Diese findet bei digitalen Spielen 
mithilfe von informationstechnischen 
Systemen statt – zum Beispiel über 
Computer, Spielekonsolen oder mobile 
Geräte. Digitale Spiele können eine ein-
fache Simulation bestehender Spiele 
wie Schach sein, in welcher zwei Per-
sonen gegeneinander antreten. Darüber 
hinaus können sie aber auch Elemente 
enthalten, die in einem nicht-digitalen 
Spiel nicht vorkommen, beispielsweise 
virtuelle Gegner*innen, gegen die die 
menschlichen Spieler*innen antreten. 
Die Nutzer*innen eines digitalen Spiels 
müssen sich die Spielrealität auch nicht 
mehr vor dem geistigen Auge erschaf-
fen, sondern agieren in einer vorgefertig-
ten, medial vermittelten Welt (vgl. Krotz 
2007). Nach Wagner (2008) handelt es 
sich bei digitalen Spielen um interak-
tive Medien, welche auf Regeln basie-
ren, ausschließlich im digitalen, von 
der „objektiven Realität abgegrenzten 
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Raum“ existieren und die Spieler*innen 
emotional binden sollen. Neben der Ein-
teilung in Singleplayer-Spiele und Mul-
tiplayer-Spiele (vgl. McMillan 2002a), 
kann eine zusätzliche Unterscheidung 
zwischen expliziten Lernspielen und 
kommerziellen Computerspielen der 
Unterhaltungsindustrie getroffen wer-
den. Beide Formen sollten für eine mög-
lichst hohe Spielattraktivität vier Fakto-
ren berücksichtigen, die die intrinsische 
Motivation der Spielenden unterstützen: 
den Aktivitätsgrad, das wählbare Anfor-
derungsprofil, den Aufmerksamkeits-
grad und das direkte Feedback (vgl. 
Ganguin 2010). Die einzelnen Abläufe 
und Handlungen des Spielerlebens 
können so durch die vier Faktoren zu 
einer integrierten Gesamterfahrung ver-
schmelzen (vgl. Klimmt 2008). 

Diese Gesamterfahrung sorgt dafür, 
dass gute digitale Spiele fesselnd sind, 
sodass die Spielenden in den eingangs 
erwähnten „Flow“ kommen können. Die-
ses von Csíkszentmihályi beschriebene 
Flow-Konzept zeigt auf, inwiefern bei 
der Ausführung einer Tätigkeit die zu 
beobachtende intrinsische Motivation 
auf die Qualität des Erlebens zurück-
geführt werden kann. Dieses Erleben 
ist geprägt von einem mehrkomponen-
tigen Gefühl und dem völligen Aufgehen 
in der gerade ausgeübten Tätigkeit (vgl. 
Csíkszentmihályi/Schiefele 1993). Damit 

etwas als Flow-Erlebnis gelten kann, 
müssen je nach Quelle unterschiedlich 
viele Bedingungen erfüllt sein. Handeln 
und Bewusstsein müssen während der 
Ausübung der Tätigkeit verschmelzen, 
es bedarf einer Fokussierung auf einen 
bestimmten Aspekt, ebenso spielen 
Selbstvergessenheit und die Eindeutig-
keit des Handelns eine Rolle. Das Kont-
rollempfinden über das eigene Handeln 
und die Umgebung sowie die Überein-
stimmung von Kompetenzen und Auf-
gabe sind außerdem Voraussetzung für 
das Flow-Erlebnis. 

Computerspiele sind prädestiniert, sol-
che Flow-Erlebnisse zu ermöglichen, 
da sie eine klare Aufgaben- und Ziel-
stellung haben und direktes Feedback 
geben, aber auch, weil Kompetenzen 
und Aufgaben im Idealfall übereinstim-
men und Konzentration, Fokussierung 
und Kontrolle einfordern, wodurch sie 
zur Selbstvergessenheit beitragen (vgl. 
Csíkszentmihályi 2007; Csíkszentmihá-
lyi/Schiefele 1993). Durch externe Stö-
rungen wie Lärm und Unterbrechun-
gen, ein bedrückendes soziales Klima 
und Zeitdruck kann die Entstehung von 
Flow behindert werden (vgl. Rheinberg 
2006). Dass digitale Spiele zu einem 
Flow-Erlebnis führen können und somit 
auch unbewusstes Lernen ermöglichen, 
macht sie für didaktische Prozesse 
besonders interessant. 
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Digital Game-based Learning (DGBL)

Die Möglichkeit, durch digitale Spiele 
zu lernen, wird Digital Game-based 
Learning genannt. Mit diesem Begriff 
beschreibt Marc Prensky die Verwen-
dung von Computerspielen in formalen 
pädagogischen Kontexten (vgl. Prensky 
2000). Jede Aktivität, welche konstru-
iert wurde, um das Lernen zu unterstüt-
zen, und die es den Lernenden erlaubt, 
ihre Fähigkeiten in einer virtuellen 
Umgebung einzusetzen, wird als DGBL 
beschrieben (vgl. Erhel/Jamet 2013). 
Digital Game-based Learning kann zu 
einer zeitgemäßen und bedürfnisorien-
tierten Lernkultur beitragen. Prensky for-
dert daher den Eingang von Computer-
spielen in allen Bereichen der formalen 
Bildung: Schule, Studium, Ausbildung 
und Weiterbildung für alle Altersgruppen 
(vgl. Prensky 2000). Meier und Seufert 
sehen DGBL hingegen als neuen Ansatz 
innerhalb des E-Learnings. Sie bezeich-
nen „Spiele und Simulationen“ zusam-
menfassend als Lernspiele. Diese digita-
len Lernspiele werden in Inhalt, Struktur 
und Ablauf mit pädagogischer Absicht 
gestaltet, enthalten aber typische Merk-
male digitaler Spiele. So kann der spiele-
risch-motivierende Teil im Vordergrund 
stehen oder eben der Aspekt der Quali-
fikation. Meier und Seufert verorten vor 
allem digitale Lernspiele im Kontext des 
DGBL, schließen aber nicht aus, dass 

auch kommerzielle digitale Spiele Kom-
petenzen und Lernziele vermitteln kön-
nen (vgl. Meier/ Seufert 2003). 
 
Spielformen nach Meier und Seufert

Meier und Seufert (2003) zufolge gibt 
es verschiedene Formen digitaler Lern-
spiele, wobei sie in ihren Überlegungen 
auf sieben verschiedene Typen kom-
men. Die Merkmale zur Unterscheidung 
der verschiedenen Spieltypen sind dabei 
an der Sichtbarkeit von Lernzielen orien-
tiert. Computer Based Trainings und 
Web Based Trainings (CBT/WBT) ohne 
Spielelemente haben klar definierte 
Lernziele und einen didaktisch orien-
tierten Aufbau. Auf diese Weise werden 
vor allem wissensorientierte Inhalte ver-
mittelt, wobei die Motivation insbeson-
dere durch den erwarteten Lernerfolg 
sowie häufig durch ein Zertifikat erfolgt. 
Je weniger offensichtlich die Lernziele 
sind, desto mehr nimmt der Spielspaß 
zu. So ist zu beobachten, dass CBT/
WBT mit Spielelementen klar definierte 
Lernziele verfolgen und dazu auch 
ansprechende Storylines und Charak-
tere entwerfen. Hier spielt für die Moti-
vation nicht nur der erwartete Lernerfolg 
eine Rolle – Kontext, Story sowie Spiel- 
und Spaßelemente sind ebenso moti-
vierende Faktoren. Insgesamt unter-
teilen Meier und Seufert die Lernspiele 
in folgende Typen: (1) CBT/WBT, (2) 
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Planspiel/Simulation, (3) CBT/WBT mit 
Spieleelementen, (4) Quiz und Memo-
rys, (5) Virtuelle Lernwelten, (6) Aben-
teuer-Lernspiele sowie (7) sonstige 
Spiele. Meier und Seufert weisen darauf 
hin, dass ein Abenteuer-Lernspiel einen 

höheren Unterhaltungsfaktor aufweisen 
kann als CBT/WBT, der Wissenserwerb 
dabei aber weniger stark im Fokus 
liege. Unter „sonstige Spiele“ subsumie-
ren sie diejenigen Spiele, welche unge-
plantes Lernen ermöglichen, indem sie 

CBT/WBT Planspiel/ 
Simulation

CBT/WBT 
mit Spiel-
elementen

Quiz und 
Memorys
 

Virtuelle 
Lern-
welten

Abenteuer-
Lernspiel

Sonstige
Spiele

Er
ke

nn
ba

rk
ei

t 
al

s 
Le

rn
sp

ie
l

Klar 
definierte 
Lernziele; 
didaktisch 
orientier-
ter Aufbau;

Klar 
definierte 
Lernziele; 
didaktisch 
orientier-
ter Aufbau

Klar 
definierte 
Lernziele; 
anspre-
chende 
Story und 
Charaktere

Klar 
definierte 
Aufgabe

Wenig 
vorstruk-
turiertes 
und ent-
deckendes 
Lernen

Integra-
tion von 
Spielhand-
lung und 
Didaktik

Unbe-
merktes, 
nicht 
geplantes 
Lernen 
(bzw. 
„heim-
licher 
Lehrplan“)

V
er

m
it

te
lb

ar
e

In
ha

lte
/K

om
pe

te
nz

en

Charaktere Klar 
definierte 
Aufgabe

Wenig 
vorstruk-
turiertes 
und ent-
deckendes 
Lernen

Integra-
tion von 
Spielhand-
lung und 
Didaktik

Unbe-
merktes, 
nicht 
geplantes 
Lernen 
(bzw. 
„heim-
licher 
Lehrplan“)

v. a. 
wissens-
orientierte 
Inhalte 
(„know 
that“); 
Hand-
lungskom-
petenz 
(„know 
how“);

v. a. 
kognitive 
und sen-
sumotori-
sche Fer-
tigkeiten; 
Medien-
kompe-
tenz

M
ot

iv
at

io
na

le
 

Fa
kt

or
en

Erwarteter 
Lernerfolg; 
Zertifikat;

Erwarteter 
Lernerfolg; 
Rollen-
übernah-
me und 
Neugierde, 
Kontext/ 
Story

Erwarteter 
Lernerfolg; 
Kontext/ 
Story; 
Spiel- / 
Spaßele-
mente

Unmittel-
bare Rück-
meldung 
(Erfolg);

Neugierde; 
Erfolgs-
erlebnisse 
beim 
Aufgaben-
lösen; 
Kontext 
und Cha-
raktere;

Eigen-
dynamik 
des Spiels, 
erwarteter 
Lernerfolg;

Eigen-
dynamik 
des Spiels 
(Spaß, 
Spannung)

Be
is

pi
el

Erwarteter 
Lernerfolg; 
Zertifikat;

Erwarteter 
Lernerfolg; 
Rollen-
übernah-
me und 
Neugierde, 
Kontext/ 
Story

Erwarteter 
Lernerfolg; 
Kontext/ 
Story; 
Spiel- / 
Spaßele-
mente

Unmittel-
bare Rück-
meldung 
(Erfolg);

Neugierde; 
Erfolgs-
erlebnisse 
beim 
Aufgaben-
lösen; 
Kontext 
und Cha-
raktere;

Eigen-
dynamik 
des Spiels, 
erwarteter 
Lernerfolg;

Eigen-
dynamik 
des Spiels 
(Spaß, 
Spannung)
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Lernerfolge durch Spaß und Spannung 
generieren, ohne dass das Lernen als 
eigentliche Motivation des Spiels emp-
funden würde. Die Tabelle von Meier 
und Seufert (2003) wurde durch aktu-
elle Beispiele erweitert. 

Didaktische und technische 
Komponenten für DGBL

Die unterschiedlichen Typen digitaler 
Lernspiele beinhalten durch die verschie-
denen Schwerpunkte auch unterschied-
liche Komponenten, die im Folgenden 
dargelegt werden. Burgos, Tattersall und 
Koper (vgl. Kaiser 2012) unterteilen die 
Komponenten in didaktische und techni-
sche Abschnitte, welche in der folgenden 
Tabelle aufgezeigt sind.

Komponenten Bemerkungen

Eine oder mehrere 
Lösungen

Es gibt entweder eine oder mehre zufriedenstellende Möglich-
keiten, das Spiel zu beenden.

Offene oder geschlossene Lösung Unter mehreren Lösungen wird eine Lösung ausgewählt ODER 
der/die Benutzer*in generiert eine eigene Lösung, die vorher 
nicht Bestandteil des Lösungspools war.

Individuelle oder 
kooperative Lösung

Lösungsansätze innerhalb des Spiels lassen sich allein, aber 
auch in der Gruppe entwickeln.

Gemeinschaftliche 
oder wettbewerbliche 
Ausführung

Die Lösung muss entweder durch Zusammenarbeit der Spie-
ler*innen erarbeitet werden ODER es wird ein Wettbewerb unter 
den Spieler*innen veranstaltet.

Dynamisches Feedback Eine Bewertung der Aktionen der/des Spielenden findet statt. 
Dieses Feedback nimmt Einfluss auf das Spiel.

Adaptives Lernen Abhängig vom Profil der/des Spielenden und der Art und Weise 
zu spielen, werden die Inhalte des Spiels personalisiert.

Stufenweises oder abgetrenntes 
Lernen

Es gibt entweder progressive Lernebenen oder isolierte un-
abhängige Ebenen

Quelle: vgl. Kaiser 2012
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Motivationspsychologische 
Erkenntnisse und Nutzungsmotive 
in Bezug auf digitale Spiele 
 
Motivationspsychologisch liegen einem 
Spiel das Moment der Neugier – zur 
Anregung der Spielhandlung – sowie 
der Exploration – zu deren Aufrecht-
erhaltung – zugrunde (vgl. Keller/Voss 
1976). Dabei sind „Überraschung, Neu-
igkeit, Veränderung, Inkongruenz, Ambi-
guität, Komplexität“ (Hering 1979) stark 
motivierende Reize, die Aufmerksam-
keit erzeugen. Im Folgenden werden 
diese Aspekte genauer beleuchtet.
 
Lernmechanismen in digitalen 
Spielen – oder: „Wie funktioniert 
Digital Game-based Learning?“ 
 
Wie schon bei der begriffsdefinitori-
schen Einordnung erwähnt, definiert 
das Spiel sich darüber, dass es freiwil-
lig und zweckfrei sowie intrinsisch moti-
viert ist. Auch das Explorationsverhal-
ten ist Bestandteil der Spieldefinition. 
Durch das Spielen wird eigenaktiv ein 
Experimentier- und Lernfeld geschaf-
fen, in dem nicht nur individuell gelernt, 
sondern auch Innovatives entdeckt und 
weitergegeben wird (vgl. Sachser 2004). 

Sachser (2004) spricht in dem Fall 
von „unterstützenden Sozialisations-
räumen“, die Folgendes gewährleisten 

sollen: ein sicheres und unterstützen-
des soziales Netz aus Bindungsperso-
nen, Angst- und Stressfreiheit sowie 
anregungsreiche und strukturierte Ver-
hältnisse. Das Zentralnervensystem 
reagiere insbesondere in der Kindheit 
und Jugend sehr plastisch auf Reize, 
wodurch spätere Verhaltensweisen 
und Interaktionsfähigkeiten nachhaltig 
geprägt werden. Die gesamte Kindheit 
und Jugend – insbesondere die Puber-
tät – sei durchzogen von sensiblen Pha-
sen. Das Spiel sei in sich unendlich, weil 
es an sich als Belohnung empfunden 
wird. Die Frage, die sich die Pädagogik 
stellen muss, sei demnach: Wie erzeu-
gen wir entspannte, anregungsreiche 
Räume, in denen junge Menschen spie-
len und lernen? Es gäbe dabei keine ein-
deutige, auf alle jungen Menschen pas-
sende Antwort. Fest stehe jedoch, dass 
das menschliche Lernen individuell ver-
schieden, in einem Wechselspiel aus 
internen und externen Bedingungen ent-
steht, und dass es sich lebenslang voll-
zieht, aber von Anfang an einer unter-
stützenden Umwelt bedarf, um sich zu 
entfalten (vgl. Sachser 2004). Die im 
Folgenden beschriebenen Lernmodelle 
gehen über die aufgezeigten innewoh-
nenden Selbstbildungsprozesse von 
Spielhandlungen hinaus.
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Lernzyklus nach Garris und Driskell 

Ein Modell, wie in digitalen Spielen 
gelernt wird, zeigen Garris und Driskell 
(2002). Die Aneignung der Spielregeln 
veranschaulichen sie in Form eines 
Spielzyklus, bestehend aus Spielverhal-
ten, Feedback des Spiels und Bewer-
tung des eigenen Spielhandelns. Dieser 
Lernzyklus funktioniert meist implizit, 
das heißt, das Lernen findet innerhalb 
der Spielrealität statt. Erst, wenn eine 
Herausforderung zu groß ist, greifen 
Spieler*innen auf außerhalb der Spiel-
welt bestehende Unterstützung zurück 
(Foren, YouTube-Tutorials etc.). Neben 
externen, selbstorganisierten Unter-
stützungsräumen der Spieler*innen, 
stehen für die verschiedenen Spiele 
unterschiedlich umfangreiche interne 
Textanleitungen, Probelevel oder hilf-
reiche Figuren (NPC = non player cha-
racter) zur Verfügung. Essenziell für 
den motivationalen Charakter eines 
Spiels ist dessen schnelle Spielbarkeit 
und die Flüssigkeit der Lernprozesse – 
je länger die belehrenden Instruktions-
phasen, desto stärker das Risiko des 
Spielabbruchs (vgl. Kerres/Bormann/
Vervenne 2009). Letzteres beschreibt 
Klimmt (2005) als exploratives Han-
deln (explizites Lernen), während das 
im Spiel versunkene Agieren als prob-
lemlösendes Handeln (implizites Ler-
nen) beschrieben wird. Dieses explizite 

Lernen findet bewusst statt. Kommt 
es jedoch im Spielverlauf zu häufig zur 
Anwendung, leidet die Spielmotivation 
(vgl. Le/Weber/Ebner 2013). 

Die Reaktionen auf den Spielzyklus 
– also die Ausprägung von Begeiste-
rung, Selbstvertrauen und Motivation – 
beeinflussen, ob beziehungsweise wie 
weitergespielt wird. Im besten Fall wird 
ein fortlaufender Kreislauf aus positiver 
Bestätigung, Motivation, Lernerfahrun-
gen und Spielverbesserung angeregt. 
Auch Misserfolge fördern in diesem 
Zyklus zu einem gewissen Grad die Ent-
wicklung von Ehrgeiz, bis die Frustration 
überhandnimmt und pausiert wird. Ist 
das Anforderungs-Kompetenz-Niveau 
ausgewogen, wird nach einer Weile wei-
tergespielt, bis durch einen Trial-and-
Error-Lernprozess genügend deklara-
tives Wissen erworben wurde, um die 
anstehende Hürde meistern zu können 
(vgl. Garris/ Driskell 2002). Per Trial and 
Error suchen Spieler*innen nach der 
passenden Verhaltensmodifikation für 
bestehende Spielprobleme. Diese wenig 
reflektierten, meist schnellen Suchbe-
wegungen werden durch das direkte 
Spielfeedback geleitet. Nach erfolgrei-
cher Problemlösung wird dieses durch 
Spielpraxis erworbene, deklarative Wis-
sen zu prozeduralem Anwendungswis-
sen und findet von nun an zunehmend 
intuitiv und unbewusst Anwendung (vgl. 
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Bopp 2008; Kerres/Bormann/Vervenne 
2009). So werden Stück für Stück neue 
Fähigkeiten erworben. In guten Spie-
len funktioniert dieser Zyklus selbstbe-
stärkend, ohne abzureißen. Die Funk-
tionsmechanismen des Spiels werden 
nach und nach entdeckt, wodurch ein 
zunehmend komplexeres Verständnis 
entsteht. Dieser Prozess wirkt hoch-
gradig motivierend – er vermittelt das 
Erleben von Selbstwirksamkeit sowie 
insgesamt ein sehr positives Gefühl 
(vgl. Behr/Klimmt/Vorderer 2008; Gar-
ris/ Driskell 2002). „Eine derart inten-
sive und selbstvergessene Auseinan-
dersetzung mit dem Spielgegenstand 
(...) wünschen sich Bildungsanbieter 
auch für andere Lerninhalte, weshalb 
sie daran interessiert sind, die Eigen-
schaften digitaler Spiele im Bildungs-
kontext gewinnbringend einzusetzen“. 
(Le/Weber/Ebner 2013: 4).
 
Skript-Lernen, Transferlernen und 
Stealth-Learning 
 
Neben den im Lernzyklus nach Garris 
und Driskell beschriebenen Lernmodel-
len gibt es das Skript-Lernen. Die beim 
Skript-Lernen eingesetzten prozedu-
ralen Fähigkeiten bestehen meist aus 
implizitem Wissen und können dem-
nach schwer bewusst artikuliert wer-
den. Diese Fähigkeiten beschreiben Ker-
res, Bormann und Vervenne als Skripte. 

Sobald es im Spiel zu einer bestimm-
ten Situation kommt, wird diese einem 
Skript zugeordnet, sodass das im Skript 
gespeicherte Wissen abgerufen wer-
den kann, was eine Reihe automatisch 
ablaufender Handlungen Initiiert (vgl. 
Kerres/Bormann/Vervenne 2009). 

Beim Transferlernen ermöglichen Simu-
lationen spielerisches Ausprobieren und 
Lernen. Durch direktes Feedback und 
gefahrloses Austesten können sowohl 
deklaratives als auch prozedurales Wis-
sen erworben werden. Nach Thorndike 
kann dieses Wissen in die Realität über-
tragen – also transferiert – werden, weil 
Lern- und Anwendungssituationen die-
ser sehr ähnlich sind. Es handelt sich 
demnach um Transferlernen. Die Frage, 
wodurch diese Ähnlichkeit entsteht, ist 
jedoch äußert schwierig und nur im 
Einzelfall zu beantworten (vgl. Mähler/
Stern 2006).

Darüber hinaus gibt es noch das Stealth 
Learning, welches ein von den Nut-
zer*innen nicht bemerktes, aber durch 
die Entwickler*innen intendiertes Ler-
nen durch digitale Spiele beschreibt 
(vgl. Ganguin 2010). 
 



57

Christoph Weise

Fazit

Bereits in der Antike wurden Spiele 
genutzt, um Inhalte zu vermitteln und 
zu vertiefen. Die Chancen, durch Spiele 
zu lernen, sind vielfältig und wurden in 
den letzten Jahrzehnten wieder neu 
entdeckt. Durch digitale und moderne 
Techniken ergeben sich heute multime-
diale Angebote, welche niedrigschwel-
lig an Teilnehmende vermittelt werden 
können. Die Web Based Trainings von 
eVideo zeigen, dass Spielelemente in 
der Aus- und Weiterbildung ein großes 
Potenzial haben. Diverse Inhalte können 
spielerisch vermittelt werden, sodass 
auch Menschen mit geringer Literalität 
die Befähigung erhalten, sich zu bilden 
und in der Arbeitswelt zurechtzukom-
men. Digitale Spiele im Allgemeinen bie-
ten darüber hinaus in der institutionel-
len sowie außerinstitutionellen Bildung 
vielseitige Möglichkeiten, Inhalte interes-
sant und motivierend zu vermitteln und 
so auch den Bildungssektor ins 21. Jahr-
hundert zu bringen. 
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Stimmt es, dass Online-Meetings 
müder machen als Treffen vor Ort?

Ich denke, wir alle haben in den letz-
ten eineinhalb Jahren diese Erfahrung 
gemacht und selbst erlebt, dass die 
Ermüdung online in der Tat früher ein-
tritt. Vorab ist es mir aber wichtig, über 
den Begriff Online-Müdigkeit zu spre-
chen. Müdigkeit klingt so negativ, nach 
etwas Schlimmen, und es hört sich an, 
als ob das Format – online – die allei-
nige Ursache dafür sei. Es ist mir wich-
tig, klarzustellen, dass die Möglichkeit, 
online zu arbeiten, an und für sich eine 
große Chance für uns ist. Müdigkeit ist 
eine natürliche Phase zwischen Energie-
abgabe und Regeneration. So gesehen 
ist die Müdigkeit nichts anderes als das 
Bio-Feedback unseres Körpers, dass wir 
eine Pause einlegen sollen. Wenn wir 
lernen, damit umzugehen, wird es viel 

einfacher, auch online zu arbeiten und 
vor allem dabei effektiver zu sein.

Wie betrachten Sie in diesem Zusam-
menhang die These, dass das Online-
Arbeiten durch die ihm eigene Zwei-
dimensionalität tatsächlich müder 
macht als andere Arbeitsformen?

Dem stimme ich natürlich zu. Und zwar 
kommen diese Ermüdungserscheinun-
gen früher, weil wir – beziehungsweise 
unser Gehirn – evolutionsgeschichtlich 
darauf vorbereitet sind, ganze Situa-
tionen sensuell zu erfassen. Online sind 
wir jedoch auf zwei Informationskanäle 
reduziert, den visuellen und den audi-
tiven, während alles andere abgeschnit-
ten ist. Der kinästhetische Kanal, also 
unsere Wahrnehmung über Körperemp-
findungen, wird dabei nicht genutzt. Und 
das von beiden Seiten nicht: sowohl als 
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sprechende als auch als zuhörende 
Person. Auch die Arbeit selbst wird viel 
konzentrierter beziehungsweise redu-
zierter: Alle Anfahrtswege entfallen und 
somit auch die Bewegungseinheiten 
zwischen Terminen. Wir sollten also ver-
suchen, diesen fehlenden Teil, die kinäs-
thetische Wahrnehmung, nachzuholen. 

Wie zeigt sich Online-Müdigkeit? 
Woran erkenne ich sie?

Müdigkeit an sich äußert sich, indem 
unsere Konzentrationsfähigkeit sinkt 
und wir müde oder schläfrig werden. 
Unser Körper sagt uns, dass er eine 
Pause braucht, dass wir uns hinlegen 
und ruhen sollen, damit wir buchstäblich 
weiterrennen können – Müdigkeit ist in 
diesem Sinne über Millionen von Jahren 
hinweg eine notwendige evolutionäre 
Vorteilssicherung gewesen. Dann hat 
man sich die Zeit genommen, sich zu 
regenerieren. Rund um die Uhr zu arbei-
ten, das ist eine ziemlich neue Idee, mit 
der unser Körper und unser Gehirn nicht 
wirklich etwas anfangen können.

Was kann man aktiv gegen Müdig-
keit tun, beziehungsweise: Wie kann 
man dem vorbeugen, dass sie über-
haupt einsetzt?

Indem man Ermüdung wahrnimmt. 
Als Dozent*in oder Referent*in kann 

ich einfach berücksichtigen, dass bei 
den Teilnehmenden dieser Moment 
der Ermüdung schneller einsetzt. Und 
umgekehrt kann ich, wenn ich selbst 
online arbeite, einfach wahrnehmen, 
dass die Müdigkeit da ist, und dann dar-
auf reagieren. Am besten nicht nur mit 
der nächsten Tasse Kaffee, sondern 
wirklich, indem ich eine Pause machen. 
Es ist diese schlichte und langweilige 
Antwort: die Pause. Es erfordert aller-
dings viel Mut, diese Pausen auch wirk-
lich während des Online-Arbeitens ein-
zubauen. Bei Müdigkeit – egal wodurch 
verursacht – lassen unsere Kräfte ein-
fach nach und wir sind weniger leis-
tungs- und aufnahmefähig. Da hat es 
kaum Sinn, sich weiter zu disziplinieren. 
Wir brauchen Regenerationsphasen. 

Diese Phasen notwendiger Regene-
ration kann man leider nicht immer 
selbst einplanen, zum Beispiel auf-
grund von vielen Terminen. Was 
sorgt sonst noch für Entlastung?

Den zuvor angesprochenen fehlenden 
kinästhetischen Teil sollte man versu-
chen, mit allen nur vorhandenen Mög-
lichkeiten einzubauen, um so für Ent-
lastung zu sorgen. Im Stehen arbeiten, 
abwechselnd stehen und sitzen und 
generell in Bewegung kommen – wenn 
es in den Rahmen passt, sogar rausge-
hen. Im Detail zum Beispiel durch walk 
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and talk: sich für eine Besprechung per 
Telefon vernetzen und sich während 
des Gesprächs bewegen. Sich mit gan-
zer Kreativität überlegen, wie wir Tätig-
keiten, bei denen wir sitzen und auf den 
Bildschirm schauen, anders gestalten 
könnten. Dafür sind viele Methoden 
geeignet. Eine Methode, die ich persön-
lich sehr schätze und oft anwende, ist 
Quan Dao Kung Fu – das sind soge-
nannte Grundübungen der Kraft. Hier 
verändern nur zwei oder drei Übun-
gen sehr schnell und sehr spürbar 
das eigene Befinden, in dem man sich 
bewusst aktiviert und in einen kraftvol-
len Zustand versetzt. Natürlich kann 
diese Aktivierung jede Person für sich 
einbauen, aber wenn es ein gemein-
sames Verständnis dafür gibt, dann ist 
es sehr praktikabel, so etwas auch in 
der Gruppe zu machen. Denn dann wer-
den auch Menschen aktiviert, die von 
alleine vielleicht nicht auf diese Idee 
gekommen wären.

Ein gemeinsames Verständnis zu erlan-
gen ist aber das Allerwichtigste – ins-
besondere für die Notwendigkeit von 
Pausen. Dieses Verständnis ermög-
licht es uns idealerweise, Termine so 
zu legen, dass Pausen dazwischen 
auch sichergestellt sind. Spätestens 
nach einer Stunde sollte man eine 
kurze Pause einlegen. Wenn man län-
ger arbeiten darf oder muss, sollte man 

eine längere Mittagspause von mindes-
tens zwei Stunden einplanen. Erst dann 
gibt es auch die Möglichkeit, rauszu-
gehen, wirklich abzuschalten und sich 
vielleicht sogar hinzulegen. Ein kurzes 
Schläfchen zu machen ist immer noch 
die effektivste Möglichkeit, sich zu rege-
nerieren. 

Das wären dann ja auch schon die 
Leitlinien für Länge und Aufbau von 
Online-Veranstaltungen.

Genau. Was kann man gegen Müdig-
keit tun? Wahrnehmen, dass die Online-
Müdigkeit früher einsetzt und dies auch 
berücksichtigen, indem man die einzel-
nen Arbeitsphasen dementsprechend 
nicht so lang gestaltet. Müssen län-
gere Phasen geplant werden, dann soll-
ten diese einfach durch kurze Pausen 
aufgelockert werden. Wenn wir selbst 
einen solchen Arbeitsrahmen gestal-
ten können, dann ist es natürlich sehr 
hilfreich, hier aktiv vorzugreifen. Wenn 
man keinen Einfluss darauf hat, die Ter-
mingestaltung beispielsweise also in 
anderer Leute Hände liegt, dann kann 
das entsprechend schlechte Folgen 
haben. Darunter leidet man oder tut 
eine Zeit lang so, als ob dies auszuhal-
ten oder normal wäre. Aber der Körper 
sagt früher oder später durch immer tie-
fere Erschöpfung, dass dieser Zustand 
nicht in Ordnung ist, zum Beispiel durch 
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Symptome wie Kopfschmerzen oder 
Schlafstörungen. Der Körper wird sich 
gegen das aufgezwungene Arbeitspen-
sum wehren.

Also ist es nicht nur eine indivi-
duelle Sache, sondern vielmehr eine 
organisationale Angelegenheit, dass 
Arbeitgeber*innen, Organisator*in-
nen oder Kund*innen dafür Ver-
ständnis aufbringen.

Genau. Gerade bei den Organisator*in-
nen beziehungsweise den Personen, 
die Einfluss auf die Rahmengestaltung 
haben, ist es wichtig, dieses gemein-
same Verständnis zu erzeugen. Es 
klingt so einfach, aber in der Praxis 
hat sich dieses Verständnis noch nicht 
durchgesetzt. Wir arbeiten wie früher, 
nur online, und das darf so nicht sein. 
Das merken wir bei Terminen mit Über-
länge oder in ähnlichen Momenten, wo 
dann dieser Zustand der Erschöpfung 
eintritt. 

Es muss genügend Pausen geben. 
Auch wenn man zum Beispiel in der 
Planung einer Online-Veranstaltung 
meint, längere Pausen würden zulasten 
des Inhalts gehen. Denn bei zu wenig 
Pausen geht dieser Inhalt dann trotz-
dem verloren, weil niemand ihn mehr 
aufnehmen kann. Und das ist schade, 
wenn es interessante Vortragende gibt 

und im Vorfeld viel Arbeit und Mühe in 
tolle Inhalte investiert wurde. Hier müs-
sen wir gemeinsam umdenken. Wie viel 
Inhalt ist noch effektiv, wie weit reicht 
die allgemeine Auffassungsfähigkeit?

Das Bedürfnis, möglichst viel in mög-
lichst kurzer Zeit zu vermitteln, ist ver-
ständlich. Aber Effektivität und Effizienz 
stoßen dann an ihre Grenzen, wenn ich 
einfach nicht mehr aufnahmefähig bin. 
Zwei Stunden Pause in einer Veranstal-
tung hört sich erst einmal sehr lange 
an. Ich sage den Teilnehmenden dann 
immer, dass sie in der Pause bitte nicht 
Dinge lesen oder bearbeiten, sondern 
sich einfach hinlegen oder rausgehen 
sollen – irgendetwas anderes machen. 
Und dann kommen sie aus der Pause 
zurück und sind verwundert, dass 
das gar nicht so lange war, sondern 
es gerade gereicht hat, um etwas zu 
essen und einen kurzen Spaziergang zu 
machen. Wollen wir also wirklich errei-
chen, dass die Menschen die Inhalte 
aufnehmen, dann müssen wir die Rah-
menbedingungen so schaffen, dass sie 
auch dazu fähig sind. Wir meinen es oft 
gut, wenn wir möglichst viele Inhalte 
präsentieren, bewirken damit aber eher, 
dass das Ende der Aufnahmefähigkeit 
früher als nötig erreicht ist.
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Während einer Online-Veranstal-
tung ist die Verlockung sehr groß, 
sich nebenbei mit anderen Dingen 
zu beschäftigen, wie E-Mails lesen 
oder durch Social Media scrollen. 
Wie geht man mit diesen Ablenkun-
gen um?

Als dozierende oder referierende Per-
son muss man auch hier einfach das 
Verständnis dafür aufbringen, dass 
das nun mal so ist. Sobald es nur ein 
bisschen langweilig wird, sind die Teil-
nehmenden einfach sehr versucht, ein 
weiteres Fenster aufzumachen und 
nebenbei etwas zu erledigen. Genau 
das muss man bei den Veranstaltungen 
berücksichtigen. Immer wieder Fragen 
stellen, die Teilnehmenden aus einer 
passiv-konsumierenden Haltung her-
ausholen, damit sie nicht nur dasitzen 
und zuhören. Reines Zuhören funktio-
niert nur ein paar Minuten lang. Alle fünf 
Minuten sollte man die Teilnehmenden 
aktivieren: Fragen stellen, Anregungen 
zum Nachdenken geben, Austausch in 
Kleingruppen ermöglichen, etwas Auf-
schreiben lassen – die Lernenden soll-
ten immer wieder zu einer aktiven Hal-
tung und zum Mitmachen eingeladen 
werden. Um dann aber nach spätestens 
einer Stunde eine Pause zu machen, 
damit es den Teilnehmenden anschlie-
ßend weiterhin möglich ist, aktiv teilzu-
nehmen.

Als teilnehmende Person kann ich mir 
selbst dabei helfen, nicht abgelenkt zu 
werden, indem ich sämtliche stören-
den Audiosignale meines Smartphones 
deaktiviere, mich also nicht von einge-
henden Benachrichtigungen ablenken 
lasse. Angenommen, ich möchte wirk-
lich intensiv und konzentriert online 
arbeiten, dann sollte ich alles andere 
einfach ausschalten. Das sind vermeid-
bare Ablenkungen, die wir oft für harm-
los halten. Es kann jedoch bis zu 20 
Minuten dauern, in ein Thema wieder 
reinzukommen. Wenn ich mich dazu 
entscheide, an einem Termin teilzuneh-
men, sollte ich auch dafür sorgen, dass 
ich während dieser Zeit ungestört bin 
– nach dem Motto ,,Sei ganz hier oder 
ganz woanders”.

Das ist zum Beispiel etwas, das ich 
mir auch angewöhnt habe: Wäh-
rend eines Termins meine E-Mails 
und Chats zu schließen, damit ich 
wirklich nicht erreichbar bin. Denn 
sobald eine Nachricht nur aufpoppt, 
lenkt mich das schon ab, selbst 
wenn ich sie nicht direkt lese oder 
beantworte.

Genau, dann ist man schon raus und es 
ist schwieriger, wieder einzusteigen. Das 
ist eine große Plage. Auch früher war es 
schon immer sehr schwierig, mit Ablen-
kungen umzugehen und konzentriert zu 
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bleiben. Jetzt, wo online alles nur einen 
Klick entfernt ist, machen diese Mög-
lichkeiten es uns nicht einfacher. Hier 
sind Dinge wie Selbstmanagement, 
Selbstdisziplin und Selbstmotivation 
wichtig. Man sollte sich fragen: Warum 
mache ich, was ich gerade mache? Und 
dann sollte man sich auch nur darauf 
konzentrieren. Multitasking ist abge-
wählt. Es ist nicht mehr in oder erstre-
benswert. Selbst wenn es den Anschein 
hat, als würde das Gehirn gleichzei-
tig hören, lesen und nebenher etwas 
anderes erledigen können, muss es 
in der Realität immer wieder von einer 
Aufgabe zur anderen springen – und 
das ist extrem anstrengend. Auch das 
macht es nicht einfacher, dem Phäno-
men Online-Müdigkeit zu begegnen. 

Inhalte und Regenerationsphasen in ein 
gutes Verhältnis zu bringen und somit 
Online-Müdigkeit effektiv vorzubeugen, 

das ist eine Herausforderung in der Kon-
zipierung von Veranstaltungen – sowohl 
online wie offline. Dafür benötigt es zual-
lererst Mut. Mut zu sagen, es ist nicht 
effektiv, was wir hier machen. Wir brau-
chen längere Pausen, vielleicht müs-
sen wir sogar das Programm kürzen. 
Aber dafür stellen wir dann mit höherer 
Wahrscheinlichkeit sicher, dass das, was 
geplant ist, auch tatsächlich ankommt. 
Ganz gleich, ob die Teilnehmenden frei-
willig oder unfreiwillig da sind, sie werden 
sonst eine Möglichkeit finden, zu fliehen, 
in Social-Media-Kanäle oder andere Akti-
vitäten, die parallel laufen. 

Die Frage ist, wie man das kommu-
niziert. Wenn ich möchte, dass die 
Menschen sich im Vorfeld anmel-
den, was ist dann abschreckender: 
zu sagen, die Veranstaltung geht von 
9 bis 17 Uhr und es gibt eine zwei-
stündige Mittagspause – oder sie 

„Multitasking ist abgewählt. 
Es ist nicht mehr in oder erstrebenswert. 

Selbst wenn es den Anschein hat, als würde 
das Gehirn gleichzeitig hören, lesen und 

nebenher etwas anderes erledigen können, 
muss es in der Realität immer wieder von 

einer Aufgabe zur anderen springen – 
und das ist extrem anstrengend.“ 
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geht eben von 9 bis 16 Uhr und es gibt 
eine einstündige Mittagspause? Was 
ist dann verlockender – die lange 
Pause oder früher fertig zu sein? 

Ja, das ist der Prozess des Umdenkens. 
Und vielleicht machen wir in diesem Pro-
zess auch kleine Schritte dazwischen. 
Vielleicht brauchen wir auch als Teil-
nehmende schlechte Erfahrungen, zum 
Beispiel in Form einer Konferenz, bei der 
wir zwar um 16 Uhr Feierabend haben, 
danach aber erschlagen und erschöpft 
sind. In einem Lernprozess werden 
Emotionen immer mitgespeichert. Das 
heißt: Wenn ich bei einer Veranstaltung 
war und mir ging es gut damit, dann 
habe ich diese Emotion gemeinsam 
mit den Inhalten gespeichert. Umge-
kehrt speichere ich genauso auch ein 
schlechtes Gefühl, wie Müdigkeit. Hier 
muss ich mich als Veranstalter*in fra-
gen, welche Emotionen ich bei den Teil-
nehmenden auslösen möchte.

Dieses Umdenken geht natürlich gegen 
uns als Leistungsgesellschaft, wo es 
darum geht, weiter, schneller und bes-
ser zu sein. Und hier stoßen wir an 
unsere Grenzen: Psychosomatische 
Erkrankungen, Burn-out und Rücken-
schmerzen kommen nicht von unge-
fähr. Und die weitere Beschleunigung 
durch das Online-Arbeiten macht es 
nicht einfacher. Wir müssen uns fragen: 

Was wollen wir eigentlich und wie wol-
len wir es erreichen? Wozu wollen wir 
mit einer Veranstaltung beitragen und 
wie gestalten wir das? Und werden wir 
dabei dem Menschen, also Gehirn und 
Körper gleichermaßen, gerecht?

Umzudenken benötigt Mut und es sollte 
mit Stolz kommuniziert werden, wenn 
man eine Veranstaltung macht, in der 
pausiert wird, bei der wir miteinander 
sprechen und uns mit frischem Kopf 
und Lust den Inhalten widmen können. 
Wir müssen uns alle von der Vorstellung 
verabschieden, dass es etwas Schlech-
tes ist, wenn wir es uns während der 
Arbeit auch gut gehen lassen.
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Was ist Design Thinking?

Design Thinking ist eine systemische 
und kreative Herangehensweise zur 
Lösung von Problemstellungen. Wir 
leben heute in einer komplexen Zeit, in 
der das Zusammenspiel mehrerer Per-
sonen nötig ist, die verschiedene Erfah-
rungen und Expertisen mitbringen. 

Design Thinking bedeutet Recherche 
– den Status quo genau analysieren 
und Experimente machen, um heraus-
zufinden, was funktioniert und was 
nicht funktioniert. An Themen, bei denen 
noch Handlungsbedarf erkennbar ist, 
muss immer wieder gearbeitet werden, 
um bestehenden Problemen besser zu 
begegnen. 

Das Ziel beim Design Thinking ist, in 
unterschiedlichen Perspektiven zu den-
ken. Diese Denkprozesse sollten durch 

Visualisierungen sichtbar gemacht 
werden. Ein*e Designer*in besitzt oder 
erlernt die Fähigkeit, Sachen zu beob-
achten, sie zu hinterfragen und Ver-
ständnis aufzubauen. Der Begriff Design 
meint hierbei das Sichtbarmachen inner-
halb eines Prozesses. Also die einzel-
nen Aspekte auseinanderzunehmen, zu 
beobachten, neu zusammenzusetzen 
und in eine Art „Artefakt“ zu überfüh-
ren, damit man sich ein Feedback holen 
kann. 

Der Design Thinking Prozess basiert auf 
drei Säulen: 

1.	 Interdisziplinäre Zusammenarbeit 
in Teams. Gemeint sind Teams, die 
auf der einen Seite ein empathisches 
Verständnis von Zusammenarbeit 
und gemeinsamer Problemlösung 
und auf der anderen Seite tiefe 
Kenntnisse haben, also bestimmte 

Design Thinking 
Fragen an Helmut Ness

Helmut Ness hat Kommunikationsdesign in Wiesbaden studiert. Er ist Mit-
gründer und CXO der Fuenfwerken Design AG sowie Vorstandsmitglied des 
Internationalen Design Zentrums in Berlin. 2018 hat er sich zum Foresight 
Practitioners Trainer am Institute for the Future in Palo Alto weitergebildet. 
Seit 2019 lehrt er darüber hinaus als Coach an der School of Design Thin-
king des Hasso-Plattner-Institutes (HPI D-School) in Potsdam. 
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Fähigkeiten und Kompetenzen. Je 
mehr man diese beiden Perspek-
tiven zusammenbringt, umso bes-
ser kann man ein Problem von ver-
schiedenen Seiten aus beleuchten. 

2.	 Ein klarer Prozess. Ein klassisches 
Modell ist der Double Diamond, also 
der doppelte Diamant. Der erste Dia-
mant beschreibt den Problemraum, 
der zweite den Lösungsraum. Diese 
beiden Diamanten „durchläuft“ man 
im Rahmen meines Kursange-
botes an der HPI D-School in einem 
sechsphasigen Prozess, in dem wir 
von Anfang an auf Teamgeist und 
gegenseitiges Verständnis setzen. 
Auf dieser Basis sammelt man viele 
Informationen, um zu prüfen, ob 
das Verständnis, das man aufge-
baut hat, bestätigt oder noch weiter 
angereichert wird. Wichtig ist, dass 
immer eigene (hypothetische) The-
men erarbeitet und diese dann in 
der realen Welt überprüft werden, 
um die gewonnenen Erkenntnisse 
zu bestätigen oder zu widerlegen. 
Der zweite Diamant steht für den 
kreativen Lösungsprozess. Dieser 
ist geprägt durch Prototypen. Das 
heißt nichts anderes, als dass man 
schnell Artefakte erstellt. Das kann 
ein Produkt sein, das man baut, 
aber auch ein Rollenspiel. Irgend-
etwas, das die Möglichkeit gibt, es 

Nutzenden, die sich damit ausein-
andersetzen sollen, zur Verfügung 
zu stellen, um ein direktes Feedback 
einzuholen und durch schnelle Itera-
tion zu einer sinnhaften Lösung zu 
kommen. Der Mensch steht bei die-
ser Methode im Zentrum. Es geht 
darum, bei einer Problemstellung 
den Menschen – oder groß gedacht: 
den Planeten, auf dem wir leben – 
in den Mittelpunkt zu stellen, um 
davon ausgehend immer wieder die 
Problemlösungsprozesse zu durch-
denken.

3.	 Der Raum. Vor der Pandemie war 
mit dem Raum in aller Regel ein 
physischer, also real vorhandener 
Begegnungspunkt gemeint. Dabei 
stand im Vordergrund, diesen Raum 
und seine Umgebung als Werkzeug 
und als Potenzial zu nutzen, um 
kreative Prozesse und die Interak-
tion des Teams zu fördern. Das inter-
disziplinäre Team benötigt für alle 
Phasen des Design Thinking Pro-
zesses einen Raum des Austauschs 
und der Zusammenarbeit. Und je 
mehr dieser Raum sich dem Prozess 
anpassen lässt, je dynamischer er 
ist, desto besser vollzieht sich dann 
auch der Prozess. Zum Beispiel 
kann das bedeuten, dass vieles im 
Raum auf Rädern oder Rollen steht, 
sodass man die Raumverhältnisse 
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schnell den entsprechenden Bedürf-
nissen des Teams anpassen kann. 
Beispielsweise erlebe ich in Schulen, 
dass wir in den Unterrichtsräumen 
oft noch die klassische Situation 
mit Sitzreihen und Frontalunter-
richt haben. Wenn wir aber Tische 
so zusammenstellen, dass Teams 
dort zusammensitzen können, för-
dern wir Interaktion, Kollaboration 
und Co-Kreation. Während der glo-
balen Corona-Pandemie gab es 
dann mit einem Mal die Notwendig-
keit, solche Arbeitsprozesse im digi-
talen statt wie bisher im physischen 
Raum stattfinden zu lassen.

Aber kann Design Thinking sich im 
digitalen Raum auch so entfalten 
wie im physischen Raum? 

Wie gesagt geht es vor allem darum, 
Empathie und Verständnis aufzubauen. 
Um die Person zu verstehen, für die man 
eine Problemlösung erdenkt, muss man 
sich auch in sie hineinversetzen kön-
nen. Das zu lernen ist Teil des Design 
Thinking Prozesses. Es geht darum, 
einen Perspektivenwechsel einzugehen 
und wirklich zu versuchen, sich in das 
Gegenüber und die Art der Problemstel-
lung hineinzuversetzen, um nicht aus-
schließlich auf Grundlage der eigenen 
Vorstellungskraft zu denken. Anders 
formuliert: Es geht darum, loszulassen 

und auf Grundlage eigener Expertise 
Problemstellungen empathisch, also 
zielgruppengerecht zu durchdenken. 
Wir haben tatsächlich die Erfahrung 
gemacht, dass das im digitalen Raum 
auch funktioniert. Heute findet vieles 
auf digitalen Whiteboards statt, ob das 
jetzt Miro, Mural oder Conceptboard ist. 
Das funktioniert eben auch, weil man 
dort einen Raum gefunden hat, der fle-
xibel ist und den man nutzen kann, um 
Ideen zu sammeln, zu ordnen und sie 
so zusammenzuführen. Davon ausge-
hend lässt sich miteinander debattieren, 
man kann Argumente austauschen und 
prototypische Lösungen entwickeln. Die 
Förderung von Inspiration und Empa-
thie ist im digitalen Raum allerdings 
schwieriger als bei Vor-Ort-Begegnun-
gen.

Design Thinking ist eine Metho-
dik, die in der Wirtschaft schon seit 
einer Weile Anwendung findet, bei-
spielsweise bei der Entwicklung 
von Produkten oder Organisations-
strukturen. Ist diese Methodik aber 
auch geeignet, um Lehrveranstal-
tungen zu planen?

Der Schlüssel ist, den Menschen in den 
Mittelpunkt zu stellen. Wenn wir also 
eine Lehrveranstaltung oder Unter-
richtsentwicklung planen, lohnt es sich, 
am Anfang zu fragen, für wen genau wir 
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das machen, damit wir uns in die Rolle 
dieser Person hineinversetzen können. 
Im Kontext Schule bedeutet das, die Art, 
wie man Lehrveranstaltungen norma-
lerweise plant oder konzipiert, kritisch 
zu hinterfragen: Ist das jetzt schon das 
Bestmögliche, um ein tolles Lernerleb-
nis zu erzielen, oder gibt es noch Mög-
lichkeiten, dies zu steigern? Man kann 
nicht immer alles radikal umändern, 
aber vielleicht in Teilschritten Verän-
derungen herbeiführen. 

Die HPI D-School hat auch Koopera-
tionsprojekte mit Schulen. Ein gelunge-
nes Projekt ist beispielsweise die Evan-
gelische Schule Berlin Zentrum (ESBZ). 
Dabei ging es darum, Design Thinking 
Prozesse in die Unterrichtskonzipie-
rung zu integrieren. Es wurde hier nicht 
jeder Klassenraum direkt umgestaltet, 
sondern wir haben einen großen Raum 
geschaffen, der wie ein Labor ist. Dort 
wurde mithilfe von Coaches der HPI 
D-School geschaut, was passiert, wenn 
die Schüler*innen in diesem Raum 
interagieren, und wie das Arbeiten in so 
einem Raum auf die Art wirkt, wie Schü-
ler*innen Problemstellungen angehen. 
Dieser Raum ist nicht vordefiniert und 
sieht nicht aus wie die anderen Unter-
richtsräume. Hier sollen alle gemein-
sam an einem Problem arbeiten und 
sich den Raum so gestalten, wie sie ihn 
brauchen. 

Gerald Hüther, der als Hirnforscher sehr 
populär geworden ist, hat für mich eine 
treffende Kernaussage formuliert: Wir 
Menschen wollen begreifen und verste-
hen. Dafür müssen wir Dinge ausprobie-
ren, wir müssen sie auf irgendeine Art 
erleben. Erst wenn wir die Dinge durch-
drungen und erfahren haben, haben wir 
auch die Möglichkeit, sie zu verstehen 
und zu verändern. 

Wichtig ist auch, mit einem positiven 
Mindset Ideen zu entwickeln, die auf-
einander aufbauen. Auch hier ist es 
wichtig, sich den Ideen anderer zu öff-
nen und davon ausgehend weiterzuden-
ken. Im Englischen heißt das „build on 
ideas“ oder „steal on ideas“. Du darfst 
und sollst sogar die Ideen anderer steh-
len beziehungsweise adaptieren, um 
daraus Neues zu entwickeln.

Die Welt, in der wir leben, ist geprägt von 
Unsicherheit, Komplexität, Mehrdeutig-
keit und Schnelllebigkeit, seit der Pan-
demie verstärkt auch von einem Gefühl 
der Fragilität. Einem Team mit diversen 
Sichtweisen und Fähigkeiten fällt es ein-
fach leichter, diesen Herausforderun-
gen zu begegnen. Die jeweiligen Stärken 
der Teammitglieder zu erkennen und 
dadurch Schwächen auszugleichen, ist 
das, was wir im Design Thinking Pro-
zess erreichen möchten.
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Kann Design Thinking zur Steige-
rung der Motivation beitragen? 

Menschen wollen einen Sinn sehen 
in dem, was sie tun. Sie wollen wach-
sen und lernen. Dafür brauchen sie ein 
Motiv, das sie antreibt. Ein Design Thin-
king Prozess basiert sehr stark auf 
Feedback. Das bezieht sich nicht nur 
auf ein anvisiertes Endresultat, also auf 
ein fertiges Projekt oder Produkt, son-
dern auch auf den daraufhin ausgerich-
teten Arbeitsprozess. Dieser wird stän-
dig hinterfragt, indem wir uns Feedback 
einholen. Was ist gut? Was ließe sich 
noch verbessern? Positive Fragen stel-
len und dabei trotzdem kritisch sein – 
nur so kommen wir weiter. 

Darüber hinaus finden innerhalb des 
Teams ständig sogenannte Retro
spektiven statt: Wie arbeiten wir zusam-
men? Wie kommen wir voran? Wie 
kommen wir mit der Problemstellung 
beziehungsweise dem Lösungsansatz 
zurecht? All diese Fragen unterstützen 
den Prozess und sind wichtig. Ein posi-
tives oder auch kritisches Feedback gibt 
uns die Möglichkeit zur Veränderung, 
es hilft uns, uns selbst und unser Han-
deln zu hinterfragen. Wenn hier inneres 
Wachstum stattfindet, löst auch das 
Motivation aus. 

Ein Design Thinking Prozess fördert 
zudem den Ausbau von Empathie. Wir 
arbeiten daran, zueinander Vertrauen 

„Die Welt, in der wir leben, 
ist geprägt von Unsicherheit, Komplexität, 

Mehrdeutigkeit und Schnelllebigkeit, 
seit der Pandemie verstärkt auch von einem 

Gefühl der Fragilität. Einem Team mit 
diversen Sichtweisen und Fähigkeiten fällt es 

einfach leichter, diesen Herausforderungen 
zu begegnen. Die jeweiligen Stärken der 

Teammitglieder zu erkennen und dadurch 
Schwächen auszugleichen, ist das, 

was wir im Design Thinking Prozess 
erreichen möchten.“ 
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aufzubauen, um durch regelmäßiges 
Feedback und Reflexion psycholo-
gische Sicherheit aufzubauen. Diese 
Sicherheit ist in Unternehmen oder auch 
in Lehrsituationen oft nicht gegeben. 
Ein Gefühl psychologischer Sicherheit, 
bei dem ehrliches Feedback, die Gelas-
senheit zur Selbstreflexion und Selbst-
kritik möglich sind, ist nicht leicht auf-
zubauen. Aber einen Raum zu schaffen, 
in dem diese psychologische Sicherheit 
gegeben ist, ist im Kontext von Design 
Thinking Prozessen sehr wichtig. Die 
US-amerikanische Forscherin Jeanne 
Liedtka hat gerade ein sehr schönes 
Buch zu dem Thema alignment heraus-
gebracht. Das lässt sich mit „Abgleich“, 
aber auch mit „Aufstellen“ übersetzen. 
Konkret geht es darum, wie Design Thin-
king Prozesse ein Team zusammen-
schweißen. Beim alignment lernen wir, 
Menschen mit ihren Schwächen und 
Stärken anzunehmen und ihre Stärken 
zu nutzen und zu fördern, wodurch wir 
uns ein Fundament für ein funktionie-
rendes Team schaffen. 

Es ist eine echte Herausforderung, psy-
chologische Sicherheit so aufzubauen, 
dass alle Teammitglieder sich wohlfüh-
len und dadurch mehr Mut für Expe-
rimente aufbringen. Mut zum Expe-
rimentieren ist eine Fähigkeit, die im 
gesamten Design Thinking Prozess 
unbedingt gefördert werden sollte, denn 

nur dadurch erlangt man die gesuch-
ten neuen Erkenntnisse und kommt zu 
neuen radikalen Experimenten. Daraus 
ergibt sich auch eine Innovationskultur, 
die schnelle Veränderungen ermöglicht.

Es geht also darum, eine Kultur zu 
schaffen, in der Scheitern erlaubt ist, 
in der man sich traut zu scheitern? 
Es geht um eine Kultur, in der wir 
einander durch Feedback und Wert-
schätzung fördern und stärken?

Ja, das ist ganz wichtig. Das machen 
wir auch am Hasso-Plattner-Institut. Im 
digitalen Format haben wir in Sessions 
immer einen sogenannten Breakout-
Room, in den sich der oder die Einzelne 
auch einmal zurückziehen kann, um dort 
gemeinsam mit speziellen Coaches zu 
reflektieren und sich gegenseitig Tipps 
zu geben. 

Innerhalb der Gruppe braucht es dafür 
ein Klima der Offenheit und Akzeptanz 
dafür, dass nicht jeder alles wissen 
muss oder kann. Ich muss so entspannt 
sein, dass ich mir bei Hürden Tipps 
geben lasse und andere Perspektiven 
einhole oder kleine Experimente mache. 
Das ist dann bereits ein Design Thin-
king Prozess im Kleinformat, aus dem 
zum Beispiel eine Verhaltensände-
rung hervorgeht, die ich in der nächsten 
Unterrichtssituation einsetzen kann. Das 



75

Helmut Ness

bedeutet, ich kann ausprobieren, wie 
sich die Dinge verändern, wenn ich mein 
eigenes Verhalten verändere. Dann 
kann ich schauen, wie die Wirkung ist, 
bekomme erneut Feedback und sehe, in 
welche Richtung sich die Situation ent-
wickelt.

Beim Design Thinking geht es genau 
um diese Denkweise; es geht darum, 
durch Experimente, Recherchen und 
Verständnis Problemlösungen zu fin-
den, die den Menschen, den sie errei-
chen sollen, in den Mittelpunkt stellen. 
Die Problem- und Lösungswelt wird 
dementsprechend ausgerichtet. Design 
Thinking meint nicht immer eine große 
radikale Veränderung. Die Art, wie wir 
einen Prozess durchlaufen, um eine Ver-
änderung herbeizuführen – und sei es 
auch nur eine ganz kleine –, entspricht 
im Endeffekt schon dem Ansatz des 
Design Thinkings.

Was sind die Rahmenbedingungen 
für ein gelungenes Design Thinking 
Format?

Ein Design Thinking Prozess ergibt nur 
dann Sinn, wenn der Problem- und der 
Lösungsraum in irgendeiner Form offen 
sind. Wenn der Problemraum gar nicht 
hinterfragt wird und der Lösungsansatz 
auch schon gesetzt ist, dann ist es wenig 
sinnvoll, dort in Form eines solchen 

Prozesses einzusteigen. Wenn ich den 
Auftrag habe, einen Nagel in die Wand 
zu hauen, um ein Bild aufzuhängen, und 
Nagel und Hammer liegen schon da, 
dann führe ich die erforderliche Hand-
lung einfach aus. Wenn es aber erlaubt 
ist, nochmals zu hinterfragen, was denn 
da eigentlich zu welchem Zweck aufge-
hängt werden soll, dann sind wir schon 
in der Situation, dass wir den Lösungs-
raum verlassen und wieder in den Pro-
blemraum wechseln. Dort bekommen 
wir die Information, dass das Bild ein 30 
Kilo schwerer alter Rembrandt ist und 
somit einen beträchtlichen Wert hat. 
Dieser Umstand führt dazu, den Prob-
lemraum aus anderer Perspektive zu 
hinterfragen: Was gibt dem Bild weitere 
Sicherheit? Soll es nur vorübergehend 
oder soll es über Jahre hinweg an der 
Wand hängen? Wer soll es betrachten? 
Dadurch öffnen wir den Problemraum 
nochmals, um die Problemstellung zu 
hinterfragen und wirklich zu verstehen. 
Beide, der Problem- und der Lösungs-
raum, benötigen, wie das jeweilige Wort 
selbst schon sagt, Raum für diese Pro-
zesse.

Wie sollte ein Team für einen Design 
Thinking Prozess idealerweise zu-
sammengesetzt sein?

Erfahrungswerte zeigen, dass solche 
Teams sich sinnvollerweise aus fünf, 
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sieben oder neun Personen mit unter-
schiedlichen Expertisen zusammenset-
zen sollten. Bei mehr als neun Personen 
hat ein Team unter Umständen seine 
Sättigung erreicht, weil dann bestimmte 
Fähigkeiten mehrfach vorkommen. Dann 
splittet man die Gruppe eher und lässt 
zwei Teams parallel laufen. So hat man 
noch größere Möglichkeiten, bei einer 
Problemstellung auf unterschiedliche 
Lösungen zu kommen. 

Eine interdisziplinären Zusammenset-
zung ist besonders wichtig. Der Arbeits-
prozess ist nie geschlossen und in 
einem interdisziplinäres Team bietet es 
sich immer an, weitere Expert*innen-
meinungen einzuholen. Dies ist auch 
explizit gewünscht. Ein Team hat eher 
nicht den Anspruch, gesammeltes Wis-
sen bei Einzelpersonen zu „parken“; man 
begreift sich eher als einen Zusammen-
schluss Fragender und Forschender.

Am Beispiel eines Projekts an einer 
Schule konnten wir beispielsweise se-
hen, wie wichtig auch dort wieder die 
psychologische Sicherheit war. Die 
Schüler*innen sollten vier Teams bil-
den. Sofort kam die Frage auf, ob denn 
am Ende trotzdem alle eine eigene, der 
individuellen Leistung entsprechende 
Benotung bekommen würden. Hier 
sieht man sehr anschaulich, dass diese 
Sicherheit für einen solchen Prozess 

nicht da ist. Da ist dann das Thema Ver-
trauen sehr wichtig, um alle Beteiligten 
dazu zu bewegen, sich auf den Prozess 
und die Gruppenzusammengehörigkeit 
einzulassen. Auch bei der Gestaltung 
des Raums kam sofort die Frage auf, 
ob die Tische verstellt werden dürften. 
Auch hier mussten wir die Schüler*innen 
ermutigen, Dinge zu verändern, ohne 
vorher zu fragen und damit den Prozess 
aufzuhalten. Durch die Veränderung des 
Raums von Reihen in Gruppentische 
entstand sofort ein anderer Austausch. 

Auch Selbstorganisation innerhalb des 
Teams ist hier sehr wichtig. Sich zu 
strukturieren und Zeit einzuteilen. Man 
kann sich das vorstellen wie bei einem 
Flugzeug: Zu Beginn einer Arbeitsphase 
machen wir ein Check-in, gemeinsam 
im Team „boarden“ wir in die Problem-
stellung, um dann auf die Startbahn zu 
kommen, das heißt in irgendeiner Form 
in die aktive Arbeit zu finden. Dann 
schauen wir, wie wir rechtzeitig die Lan-
dung schaffen und gemeinsam von 
Board gehen können, was uns gelun-
gen ist, wenn wir mindestens die aktu-
ellen Erkenntnisse miteinander geteilt 
haben. Und dann können wir final aus 
einem Raum herausgehen, der nun auf-
geräumt ist. Indem wir diese Abläufe 
verinnerlichen, bekommen wir auch ein 
Gefühl für das richtige Timing innerhalb 
vorgegebener Zeitphasen.
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Zeit ist ein wichtiger Aspekt im Design 
Thinking Prozess. Um Kreativität zu för-
dern, müssen wir auch einen gewissen 
Druck spüren – um die eigenen Stärken 
und Grenzen auszuloten, aber auch, um 
Prozesse pünktlich abzuschließen und 
zu Resultaten zu gelangen.

Welche Probleme lassen sich mit 
Design Thinking lösen und welche 
nicht? 

Design Thinking braucht die Möglich-
keit, Probleme oder Situationen hinter-
fragen zu dürfen. Wenn der Raum oder 
die Umstände dies nicht zulassen, wenn 
also klar ist, dass der Unterricht auf eine 
bestimmte Art durchgeführt wird, weil 
ein bestimmtes Ergebnis dabei heraus-
kommen muss, und die Rollen von Leh-
renden und Lernenden festgeschrieben 
sind, kann sich diese Methode nicht ent-
falten. 

Wenn es aber gelingt, die Empfangen-
den in der Lehrsituation wirklich in den 
Mittelpunkt zu stellen und ihre Bedürf-
nisse und Umstände herauszufinden, 
dann ist man bereits bei dem forschen-
den Ansatz des Design Thinkings. Wenn 
Schüler*innen mit einer gesteigerten 
Lernfreude aus der Lehrveranstaltung 
gehen sollen, dann muss auch die 
Offenheit da sein, Veränderungen zuzu-
lassen. Und Veränderungen sollten ja 

in einem positiven Sinne eine Optimie-
rung herbeiführen. Wie schaffen wir 
eine neue Qualität für das Lernerlebnis 
der Schüler*innen? Wenn das möglich 
ist – und selbst, wenn es nur kleine Ver-
änderungen sind –, entsteht daraus ein 
Design Thinking Prozess: aufbauen zu 
verstehen, was die Problemstellung im 
Wesentlichen ausmacht, Empathie zum 
Adressaten sowie zu anderen Gruppen-
mitgliedern aufbauen und bei Bedarf die 
Bereitschaft zu einer unvoreingenom-
menen Fehleranalyse. Durch wenige 
Anpassungen oder kleine Experimente 
haben wir die Lehrveranstaltung schon 
in kleinen Nuancen geändert. Es geht 
nicht darum, das ganze Curriculum über 
den Haufen zu werfen, sondern kleine 
Schritte zu machen, die aber auf beiden 
Seiten positive Veränderungen im Ver-
halten auslösen. Das ist schon der Wir-
kungsraum, den wir uns schaffen kön-
nen. Wenn wir das aber persönlich gar 
nicht zulassen, wenn wir unser eigenes 
Verhalten, unsere Vorannahmen und 
unsere Art der Wissensvermittlung gar 
nicht hinterfragen oder ändern wollen, 
dann werden wir auch dem Anspruch 
des Design Thinkings nicht gerecht, das 
nun einmal den Menschen ins Zentrum 
rücken möchte. 

Es muss immer die Möglichkeit geben, 
den Lösungs- oder den Problem-
raum offen zu reflektieren. Wenn diese 
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Offenheit da ist, dann gelangen wir fast 
automatisch vom einen in den anderen 
Raum. Es gibt ein Wechselspiel zwi-
schen Problem und Lösung. Der Design 
Thinking Prozess hat immer das Ziel, 
den Status quo zu hinterfragen, auf 
diesen positiv einzuwirken und ihn zu 
verändern. Dafür brauchen wir dieses 
Momentum, wir müssen wissen, wem 
dieser Status quo überhaupt gilt. Und 

das ist immer der Mensch, beziehungs-
weise erweitert die Lebewesen oder 
der Planet. Selbst wenn ein Produkt 
(auch in Form einer Serviceleistung) 
als Lösung im Mittelpunkt steht, ist die-
ses am Menschen und seinen Bedarfen 
ausgerichtet und rückt ihn ins Zentrum 
des Prozesses. Genau das macht die 
Besonderheit und Anwendbarkeit des 
Design Thinking aus. Am Anfang steht 

Interativer Prozess im Design Thinking

•	 HPI D-School – Die School of Design Thinking des Hasso-Plattner-Insti-
tuts (HPI D-School) wurde 2007 von Hasso Plattner in Potsdam gegrün-
det, nach dem Vorbild der Stanforder d.school. Seitdem hat sie sich zum 
europäischen Zentrum für die Design Thinking Ausbildung entwickelt.
https://hpi.de/school-of-design-thinking/hpi-d-school.html

Quelle: HPI School of Design Thinking 
https://hpi.de/school-of-design-thinking/design-thinking/was-ist-design-thinking.html
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immer die Offenheit für ein prozesshaf-
tes Arbeiten, das sich am Mittelpunkt 
„Mensch“ ausrichtet. 

•	 Das Education Innovation Lab ist ein Think and Do Tank, der sich für eine 
grundlegende Transformation unserer Bildungssysteme engagiert. Dafür 
werden im engen Austausch mit Expertinnen und Experten, Lehrkräften 
und Schüler*innen Lernumgebungen gestaltet, die kritisches Denken und 
aktives Gestalten einer nachhaltigen Zukunft ermöglichen.		  
www.education-innovation-lab.de					   

•	 Kooperationsprojekt „Education Innovation Lab; Zukunftsgestalter!“ mit 
der Evangelischen Schule Berlin Zentrum ESBZ unter der Leitung von 
Elias Barrasch 							    
https://designthinkinginschools.com/directory/evangelische-schule-
berlin-zentrum-esbz-education-innovation-lab-zukunftsgestalter/	 	

•	 Die US-Amerikanerin Jeanne Liedtka ist eine der bekanntesten Resear-
cherinnen im Bereich Design Thinking und Wirkung. 			 
https://jeanneliedtka.com					   
Keynote-Beitrag „Global Design Thinking Conference 2020 | Keynote by 
Jeanne Liedtka“ 						    
https://www.youtube.com/watch?v=FhHKGOaEIto
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Die digitale Transformation bedarf mehr 
als eines Change-Prozesses nach Vor-
bild aus dem Organisationshandbuch. 
Eine positive Einstellung und eine digi-
tale Kultur zu entwickeln, in der sich Mit-
arbeitende motiviert einbringen, scheint 
oft ein wenig greifbares Vorhaben. Wie 
kann die Schubkraft von Partizipation 
und Mitbestimmung für die digitale 
Arbeitswelt genutzt werden?

Mitarbeitende in ihren jeweiligen Tätig-
keiten sind Expertinnen und Experten 
„in eigener Sache“. Sie können detail-
lierte Erfahrungen zu Abläufen, betrieb-
lichen Entscheidungsprozessen und 
zum Betriebsklima einbringen. Bereits 
vorhandenes Wissen, Potenziale und 
Ideen können erschlossen und weiter-
entwickelt sowie auch gewinnbringend 
in die Entwicklung neuer Produkte und 

Dienstleistungen eingebracht werden. 
Werden Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter stärker eingebunden, steigt neben 
der Motivation auch die Identifikation 
mit dem Betrieb.

Um einen Transformationsprozess erfolg-
reich zu gestalten, sollten Abschätzun-
gen und Erfordernisse transparent mit 
allen Beschäftigten kommuniziert wer-
den. In Ergänzung zur Informationsver-
mittlung enthält Kommunikation auch 
eine dialogische Komponente, wobei 
Feedback zeitnah und ein Austausch zu 
Veränderungsschritten und Erfahrun-
gen kontinuierlich organisiert werden 
sollte. Mit Beteiligung an der Lösungs-
findung können frühzeitig Qualifika-
tionserfordernisse und Stolpersteine 
erkannt sowie Fehlinvestitionen vermie-
den werden. 

Diana Woltersdorf, Diversity- und Resilienz-Trainerin, unterstützt als 
Beraterin für Unternehmen und betriebliche Interessenvertretungen 
bei Arbeit und Leben Berlin-Brandenburg die Gestaltung von zukunfts-
fähiger Personalpolitik, betrieblicher Bildung und Digitalisierung. 

Motiviert. Digital. Gefragt. 
Mitarbeitende einbinden und 
zukunftsfähig bleiben 
in der digitalen Arbeitswelt 
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Engagierte, zufriedene und sich entwi-
ckelnde Mitarbeitende sind bedeutsam 
für die Zukunftsfähigkeit und den Erfolg 
eines Unternehmens. Sie als aktive 
Gestaltende des digitalen Wandels 
anzuerkennen, Flexibilität und Expe-
rimentierräume zu ermöglichen und 
Mitgestaltung im gemeinsamen Lern-
prozess zu strukturieren, sind entschei-
dende Faktoren für das Gelingen digita-
ler Veränderungsprozesse. 

Die Einbindung von Mitarbeitenden 
in den digitalen Arbeitsalltag 
ermöglichen

Gerade in Zeiten von Homeoffice ist 
es unabdingbar, den Kontakt zu Kolle-
ginnen und Kollegen digital aufzubauen 
und die Vernetzung untereinander zu 
ermöglichen. Mit wenig Aufwand las-
sen sich durch entsprechende Apps 
zunächst Wohlbefinden, Zufriedenheit 
und die generelle Arbeitssituation ermit-
teln. Beispielsweise lässt sich die Polly-
App in die verbreitet genutzte Microsoft 
Teams-Plattform integrieren. Zudem 
lassen Interaktivität und digitale Anwen-
dungskompetenzen sich fördern, indem 
Wissensstände mit Live-Umfragen er-
mittelt oder in Form eines Quiz spiele-
risch abgefragt werden. Beispielhaft sei 
Kahoot genannt – eine Lernplattform, 
bei der mittels eines share screens 
ein Stimmungsbild aller Anwesenden 

online oder in Präsenz erstellt werden 
kann. 

Das Produktkonzept neuer oder zusätz-
lich integrierter Lösungen kann bereits 
viele Voraussetzungen beinhalten. Bei 
Entscheidungen, die einen großen Ein-
fluss auf den Arbeitsalltag haben – wie 
eine Softwareeinführung –, kann ein 
Mitspracherecht der Mitarbeitenden be-
reits im Auswahlprozess hilfreich sein. 
Mittels einer frühzeitigen Abschätzung 
von Bedarfen und Folgen für Arbeitspro-
zesse können solche Umstellungen von 
höherer Akzeptanz begleitet werden. 

Jede Veränderung stellt für alle Beteilig-
ten einen gewissen Anpassungsprozess 
dar. Um Tools zur digitalen Kommuni-
kation und Zusammenarbeit einzufüh-
ren, empfehlen sich abgesteckte Erpro-
bungsräume, in denen Nutzung und 
Nutzen gemeinsam bewertet werden. 
So lassen Arbeitserleichterungen sich 
auch für diejenigen transportieren, die 
sich dem neuen Prozess eher entziehen 
wollen. Das Aushandeln von Erwartun-
gen ist essenziell, braucht Aufmerksam-
keit und sollte im Prozess immer wieder 
aufgegriffen werden. Was können Mit-
arbeitende sich von ihrer Einbringung 
versprechen? Was ist bereits entschie-
den und was steht noch zur Verhand-
lung? Angelehnt an Mitbestimmungs-
strukturen kann abgewogen werden, 
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welche Tragweite die Mitsprache der 
Mitarbeitenden hat, von Vorschlags- 
und Beteiligungs- bis hin zu Entschei-
dungsberechtigungen. Eine ehrliche 
und transparente Kommunikation dar-
über, was an Vorschlägen eingebracht 
und im Prozess auch umgesetzt wurde, 
kann die Bereitschaft zu einem zukünf-
tigen Engagement erhöhen. 

Dabei können auch Grundsätze wie Mit-
bestimmung und Transparenz je nach 
Unternehmen anders verstanden und 
verwirklicht werden. Digital organisierte 
Partizipationsmöglichkeiten über Platt-
formen sollten dabei nicht als Konkur-
renz zu etablierten Beschäftigtenvertre-
tungen aufgefasst werden; sie können 
Mitbestimmungsformen vielmehr kom-
plementär fördern. Eine regelmäßige 
Einbeziehung von Beschäftigten, die 
über Know-how verfügen, ermöglicht 
eine schnelle Reaktion auf Trends und 
Herausforderungen. 

Wenn es um das Entwickeln digitaler 
Grundkompetenzen geht, ist individuel-
les Lernen mit einem organisationalen 
Lernprozess verflochten. Mitarbeitende 
sind bei der Erarbeitung von Soll-Pro-
zessen involviert und haben ein Grund-
verständnis für die geplanten (digitalen) 
Verbesserungen entwickelt oder sogar 
selbst erarbeitet und vorgeschlagen. 

Das reduziert Einstiegsbarrieren und es 
wird parallel internes Wissen im Unter-
nehmen aufgebaut. Der gemeinsame 
Lern- und Entwicklungsprozess stellt 
hohe Anforderungen an Kommunika-
tion, Zusammenarbeit und Führung.

Intensivere Kommunikation 
und ein gemeinsames Führungs-
verständnis entwickeln

Zunehmend dezentral zusammenzu-
arbeiten führt zur Ausbildung eines an 
die digitale Transformation und Mobi-
lität angepassten Kommunikationsver-
haltens. Die E-Mail als omnipräsentes 
Informationsmedium wird auch durch 
vielfältig nutzbare Software und multi-
funktionale Intranet-Lösungen (noch) 
nicht abzulösen sein. Interaktion oder 
Diskussion sowie der Wissenstransfer 
können digital besser organisiert wer-
den, was jedoch gerade in der Anfangs-
phase etwas Disziplin abverlangt. 

Kollaborationstools können schnelle Inter-
aktion und Kommunikation gewähr-
leisten. Schlechte Kommunikation kann 
indes als mangelnde Wertschätzung 
erfahren werden. Führungskräfte kön-
nen einer transparenten Kommunika-
tionsstrategie somit gar nicht genug 
Bedeutung beimessen. Sie ist ein wert-
volles Instrument zur aktiven Einbindung 
und Motivierung der Beschäftigten. 
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In der digitalen Zusammenarbeit geht 
Nähe verloren, nonverbale Signale und 
informelle, beiläufige Kommunika-
tionsanlässe fallen weg. Mit allen Kol-
legen und Kolleginnen kontinuierlich 
in Kontakt zu treten, ist kaum möglich. 
Der Informationsfluss kann asynchron 
gestaltet werden; digitale Tools unter-
stützen dabei, die Verbindung auch 
orts- und zeitunabhängig herstellen zu 
können. 

Zwischen Nähe und Entfernung werden 
neue Kommunikationsregeln ausge-
handelt. Beziehungsorientierte Kommu-
nikation kann auch im digitalen Raum 
stattfinden, wobei sich neue Wege und 
Gewohnheiten einspielen müssen – im 
Informationsaustausch sowie auch in 
der aufgabenbezogenen Kommunika-
tion und der persönlichen Beziehungs-
pflege. Soziale und integrative Kompe-
tenzen rücken in den Vordergrund, um 
Bindung über technische Kanäle zu 
erhalten. 

Eine Kernkomponente von Führung auf 
Distanz ist Vertrauen. Partizipative Füh-
rung und Delegationsfähigkeit lösen 
das Kontrollbedürfnis weitgehend ab. 
Zunehmend geht es darum, tragfähige 
Beziehungen zu den Mitarbeitenden zu 
entwickeln, ihre Stärken und Schwächen 
zu kennen und zu wissen, wohin sie sich 
entwickeln möchten. Die Führungskraft 

als Coach unterstützt aktiv die Potenzial-
entwicklung von Mitarbeitenden. Eigen-
initiative und Autonomie werden als 
Anteile digitaler Kompetenz entwickelt, 
ebenso wie neue kommunikative Kom-
petenzen im digitalen Raum.

Dabei liegt die Verantwortung für gelun-
gene (digitale) Kommunikation nicht 
ausschließlich bei den Führungskräften. 
Es geht vielmehr darum, einen gemein-
samen Prozess zu initiieren, nachzujus-
tieren, dabei Kommunikationsregeln zu 
verhandeln und sich dieser gegenseitig 
rückzuversichern. Feedback in alle Rich-
tungen, top-down bis bottom-up, ist ein 
entscheidender Erfolgsfaktor. So kann 
Mitdenken gewissermaßen kultiviert 
werden. Es gilt, im Gespräch zu bleiben 
und Mitarbeitenden innerhalb gesteuer-
ter Veränderungsprozesse Möglichkei-
ten der Mitgestaltung zu eröffnen, sich 
mit Einwänden und Bedenken ausein-
anderzusetzen sowie kontinuierlich Ver-
trauen zu gewinnen. 

Stehen beispielsweise Veränderungen 
zu digitalen Arbeitsprozessen an, kann 
frühzeitig auf das Wissen der Mitarbei-
tenden zurückgegriffen werden. In klei-
nen Gruppen können auch in digitalen 
Treffen mit freiwilliger Teilnahme und 
Moderationsrolle Lösungen gefunden 
und konkrete Aufgaben abgestimmt 
werden. Es gilt der Blick nach vorn, 

Diana Woltersdorf
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weg von tagesaktuellen Problemen. Lei-
tungskräfte können involviert sein, müs-
sen es aber nicht. In diesem Fall ist es 
von Bedeutung, die Relevanz der Tref-
fen zu klären und die Verantwortlichkei-
ten der Umsetzung zu sichern. Hierfür 
können Kollaborationstools in einem 
abgesteckten Zeitraum erprobt und 
nach Rückmeldung der Nutzenden eta-
bliert oder verworfen werden. Nutzen 
und Sinn von digitalen Veränderungen 
sollten im Prozess stetig präsent sein; 
Entscheidungen und Verhalten sollten 
nachvollziehbar vermittelt werden.

Dennoch bleiben Spannungen in Verän-
derungsprozessen nicht aus. Ein abge-
stimmtes Vorgehen zur Konfliktlösung 
flankiert interne Kommunikationsstruk-
turen, gegebenenfalls unter Einbezug 
des Betriebsrats oder von Vertrauens-
personen im Betrieb. Gesprächs- und 
Fragerunden zu offenen Themen ergän-
zen Personalversammlungen und Ein-
zelgespräche auch im digitalen Raum. 
Ein Dialog zwischen Führungskraft und 
Beschäftigten zeichnet sich durch ein 
gemeinsames Verständnis, ein echtes 
Interesse auf Augenhöhe aus. 

Ein im Wandel tragfähiges Führungs-
verständnis und eine lernende, parti-
zipative Betriebskultur können nicht 
spontan eingeführt werden, sondern ent-
wickeln sich als gemeinsamer Prozess 

im Zusammenspiel mit gelebten Wer-
ten und Zielvorstellungen im Unterneh-
men. Veränderungen zu initiieren und 
zu gestalten liegt in der Verantwortung 
moderner Führungskräfte. 

Agile Arbeitsmethoden können dabei 
helfen, an neue, digital unterstützte 
Arbeits- und Lernkonzepte heranzufüh-
ren und diese gemeinsam zu entwickeln. 

Agile Arbeitsweisen und 
Perspektivenvielfalt nutzen

Selbstorganisierte Teams, schrittweises 
Vorgehen und Feedback-Schleifen stel-
len wichtige Bausteine agiler Arbeits-
methoden dar. Entsprechende Metho-
den machen allerdings noch keine agile 
Unternehmenskultur aus; eine solche 
sollte zudem nicht als sinnvoll für jede 
Branche oder jeden Unternehmens-
zweck angesehen werden. Die Potenziale 
und Vorteile agiler, beweglicher Arbeits-
weisen beziehen sich auf Mitgestal-
tungs- und Entscheidungsmöglichkeiten 
von Beschäftigten in funktionsübergrei-
fenden, heterogen zusammengesetz-
ten Teams. Insbesondere junge Talente 
wollen mitreden, sich einbringen und 
teilhaben am großen Ganzen. Ältere 
Beschäftigte werden manchmal als 
Hemmnisse für technische Innovatio-
nen gesehen, was in Zeiten der „Silver 
Surfer“ oft ein Klischee bedient. Gerade 
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das Zusammenbringen unterschiedli-
cher Wert- und Denkhaltungen, Arbeits-
stile und personeller Vielfalt kann sich 
als Katalysator des Wissens- und Erfah-
rungstransfers erweisen. Voneinan-
der Lernen und miteinander Arbeiten 
in intergenerationalen Tandems oder 
Teams kann einen organisationalen 
Lernprozess und die Vernetzung inner-
halb der Belegschaft unterstützen.

Ein beispielhaftes Instrument, welches 
den kontinuierlichen Austausch von 
Mitarbeitenden fördert, sich schnell ein-
führen und digital gut umsetzen lässt, 
sind sogenannte Stand-ups. Sind durch 
die verschärfte Homeoffice-Situa-
tion die gewohnten kurzen, kollegia-
len Wege weggefallen, kann durch den 
Einsatz von virtuellen Stand-ups die 
Zusammenarbeit wieder stärker geför-
dert werden. Andere Treffen können 
dadurch ganz ersetzt oder verkürzt wer-
den, zudem lässt sich so eine schnelle 
Entscheidungsfindung stimulieren. Täg-
lich oder wöchentlich zur gleichen Zeit 
am gleichen Ort angewendet, dient 
die Methode dazu, die Produktivität 
und die Arbeitsqualität aller Beteiligten 
zu fördern. Dies geschieht durch den 
Austausch zu aktuellen Informationen 
mit beispielsweise wiederkehrender 
Agenda: Wie bin ich mit meiner Arbeit 
vorangekommen? Welche Arbeitspa-
kete liegen an? Welche Hindernisse gibt 

es aktuell, die der Erledigung entgegen-
stehen? In einer solchen Runde ergibt 
sich gegebenenfalls, dass ein ande-
rer Kollege, eine andere Kollegin eine 
Lösung für das aktuelle Problem hat 
oder bereits Erfahrungswerte einbrin-
gen kann. Auch Engpässe, Ressourcen 
oder Prioritäten werden gemeinsam 
abgestimmt. 

Um Potenziale für bessere Zusammen-
arbeit über Funktionsbereiche hinaus 
zu erschließen, kann man sich an agilen 
Methodenkoffern bedienen und diese 
dann an die Kultur und den Reifegrad 
des eigenen Unternehmens adaptieren, 
sodass agile Arbeitsweisen individuell 
zum eigenen Unternehmen passen und 
dosiert eingesetzt werden.
 
Sich auf den gemeinsamen Weg 
machen und Zukunft miteinander 
gestalten

Manchmal braucht es mehrere Anläufe, 
um gewohnte Kommunikationspfade, 
Abläufe oder eingespielte Rollen zu 
lösen und flexibel neu zu strukturieren. 
Eingebunden sein, mitentscheiden kön-
nen und gemeinsam die „Spielregeln“ 
verhandeln – das bringt die gesamte 
Organisation in Bewegung und teils 
müssen neue Kompetenzen entwickelt 
werden. In dynamischen, unsicheren 
Zeiten liegt die größte Ressource für 
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eine zukunftssichere Unternehmensent-
wicklung im Wissen sowie in den viel-
fältigen Erfahrungen und Ideen der Mit-
arbeitenden. 
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Müdigkeit und Frust am Ende des Pan-
demiejahres 2020 waren der Ausgangs-
punkt: Die erzwungene Distanz hatte 
Lehrende wie Lernende erschöpft. Oft 
war es gelungen, bestehende Bildungs-
angebote durch Improvisation, Einfalls-
reichtum und Energie in digitaler Form 
weiter stattfinden zu lassen. Nicht 
wenige Lehrende hatten aber zwischen-
zeitlich auch den Kontakt zu den Ler-
nenden verloren. Und richtig Freude 
kam im digitalen Fernunterricht selten 
auf; es blieb vielmehr das Bedürfnis und 
die Erwartung, Vor-Ort-Veranstaltungen 
im Kursraum mögen bald wieder mög-
lich sein. Einige hofften auch, das Digi-
tale möge nach der Pandemie wieder 
verschwinden.

Im Hinblick auf dieses Stimmungs-
bild stellten sich für das eVideo-Team 
die folgenden Fragen: Wie bekommen 
wir Motivation und Lernfreude in den 
digitalen Raum? Welche didaktischen 
Umsetzungsformen sind geeignet, da-
mit alle am Lehren und Lernen betei-
ligten Personen gerne online zusam-
menkommen? Wie gelingt es, dass 
eindeutig vorhandene Mängel des vir-
tuellen Zusammenkommens uns weni-
ger stark beeinträchtigen? Und wie kön-
nen ebenso eindeutig vorhandene neue 
Möglichkeiten positiver erlebt werden?

Referent*innen des eVideo-Teams ent-
wickelten in Kooperation mit Grundbil-
dungsprojekten von Arbeit und Leben 
Berlin-Brandenburg und Arbeit und Leben 

Praxislabor Digital: 
Motivation trotz Distanz. 
Weniger Frust in digitaler Lehre 
und Beratung

Benedikt Eimann ist Fachreferent für digitales Lernen im Projekt 
eVideo. Nach seinem Studium der Germanistik, Arabistik und Rechts-
wissenschaft hat er Ausbildungen zum interkulturellen Trainer und 
systemischen Berater absolviert und war viele Jahre Projektmanager 
in der internationalen beruflichen Bildung. Seit 2014 ist er bei Arbeit 
und Leben Berlin-Brandenburg tätig.
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Sachsen-Anhalt eine zwölfteilige Webi-
nar-Reihe mit Elementen eines Lear-
ningLabs und einer Community of Prac-
tice: Das „Praxislabor Digital. Motivation 
trotz Distanz. Weniger Frust in digitaler 
Lehre und Beratung“ war geboren. Die 
Zielgruppe: Lehrende und Beratende in 
(arbeitsorientierter) Grundbildung, Alpha-
betisierung sowie Berufsorientierung. 
Die Zielstellung: Gemeinsam mit 16 Teil-
nehmenden sich den digitalen Raum 
und seine Mittel in solcher Weise anzu-
eignen, dass ein motivierendes Lehr-
Lern-Setting entsteht. Während der 
Entwicklung kristallisierten sich zehn 
Faktoren und Prinzipien heraus, die zu 
einem erfolgreichen Lehren, Lernen 
und Zusammenarbeiten im digitalen 
Raum motivieren sollen:

1.	 Motivationsüberprüfung. Möglichst 
jede didaktische Entscheidung wird 
der Frage unterzogen: Motiviert 
das? Was könnte hier demotivie-
ren? Wie ermöglichen wir motivie-
renden Zugang zu einem Thema? 
Welche Themen, Methoden und 
Sozialformen fördern Neugierde, 
ermöglichen Selbstwirksamkeitser-
fahrung und schaffen Verbindung 
zu den anderen?

2.	 Eine vertrauensvolle Lerngemein-
schaft. Diese und intensives Ler-
nen entstehen durch regelmäßige 
und verbindliche Zusammenarbeit: 

Über zwölf Wochen hinweg treffen 
wir uns einmal wöchentlich in einer 
zweieinhalbstündigen Videokonfe-
renz. Die Teilnehmenden erklären 
vorab verbindlich, dass sie zu mög-
lichst jeder Sitzung kommen.

3.	 Social Software. Sie (hier Microsoft 
Teams) ist das Herzstück des vir-
tuellen Lernraums, da über sie die 
Videokonferenzen stattfinden. In 
verschiedenen Themenkanälen und 
Plenen können Chats geführt und 
Links geteilt werden, zu zweit oder 
in Gruppen unterschiedlicher Größe, 
während und auch außerhalb von 
Sitzungen. Dokumente lassen sich 
gemeinsam bearbeiten. Zusätzlich 
zu MS Teams nutzen wir ein Miro-
Board zur Zusammenarbeit. Um 
dem drohenden Frust technischer 
Probleme schnell zu begegnen, ste-
hen Zoom und BigBlueButton als 
Ersatztools bereit, auf die man not-
falls sofort ausweichen kann.

4.	 Co-Moderation eines Lernprozesses 
ohne hierarchisches „Expert*innen/
Noviz*innen-Prinzip“. Die Modera-
tor*innen verstehen sich nicht als 
Expert*innen für alle Themen und 
Teilnehmende bringen Expertise und 
Erfahrungen situativ ein. Modera-
tor*innen organisieren vor allem den 
Lernprozess. Inputs kommen sowohl 
von Moderator*innen als auch von 
externen Expert*innen sowie den 
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Teilnehmenden. Die Moderator*in-
nen sorgen unter anderem für ihre 
eigene Motivation, indem sie Sitzun-
gen immer zu zweit vorbereiten und 
durchführen, gern auch in wechseln-
der Konstellation.

5.	 Inputs, weniger Plenum, mehr 
Kleingruppenarbeit. Inputs dau-
ern möglichst nicht länger als 15 
Minuten, Plenumsgespräche soll-
ten kürzer gehalten werden, zumal 
dabei die Möglichkeit einer Beteili-
gung erschwert ist. Kleingruppen 
haben den Vorteil, dass sie sich 
nach spezifischen Interessen diffe-
renziert austauschen können, wobei 
der Austausch in Kleingruppen als 
selbstwirksamer erfahren wird.

6.	 Digitale Zusammenkünfte. Wir nut-
zen deren unschlagbaren Vorteil 
und bringen eine Vielfalt von Teil-
nehmenden und Perspektiven von 
der Nordseeküste bis nach Öster-
reich zusammen. Dabei schalten 
wir nach Bedarf und stundenweise 
Referent*innen aus dem ganzen 
Bundesgebiet zu. 

7.	 Teiloffene Agenda. Inhalt und Ablauf 
sind zu etwa zwei Dritteln festgelegt, 
ein Drittel der Agenda ergibt sich 
kurzfristig aus geäußerten Lern-
wünschen und Diskussionsbedar-
fen. Die vorab festgelegten Inhalte 
(s. Programm unten) ergeben sich 
aus den Erfahrungswerten der 

Steuerungsgruppe. Der Fokus liegt 
dabei auf Lernbereichen, in denen die 
Lernenden Kompetenzen entwickeln 
können, die mit großer Wahrschein-
lichkeit motivationsfördernd sind.

8.	 Einplanung iterativer Reflexions- 
und Feedbackschleifen. Am Ende 
jeder Live-Sitzung notieren alle Teil-
nehmenden kurz, was sie während 
des Treffens motiviert und was sie 
frustriert hat. Während des Arbeits-
prozesses aufkommende Lernwün-
sche und -bedarfe notieren die 
Teilnehmenden in dem dafür ein-
gerichteten Chatkanal und nehmen 
damit Einfluss auf den weiteren Ver-
lauf: Die Steuerungsgruppe geht auf 
Feedback (zum Beispiel „mehr Klein-
gruppenarbeit“) und Lernwünsche 
(zum Beispiel „ich möchte Moodle 
kennenlernen“) möglichst sofort 
oder im Rahmen der nächsten Sit-
zung ein; alternativ kann angeregt 
werden, dass an einem speziellen 
Thema Interessierte sich „privat“ zu 
einer selbstorganisierten Sitzung in 
MS Teams treffen. 

9.	 Rituale. Sie stärken das Gemein-
schaftsgefühl. Neben den ritualisier-
ten Feedbacks am Ende der Sitzung 
gibt es ein gemeinsames Warm-up 
zu Beginn jeder Sitzung. Außerdem 
sind alle eingeladen, sich bereits 15 
Minuten vor dem offiziellen Beginn 
zum Plaudern zuzuschalten.
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10.	Haltung. Wir sind gut vorbereitet, 
kleben aber nicht an einem festen 
Programm. Nach Wunsch der Teil-
nehmenden erweitern wir situativ 
gerne die Agenda. Wir haben eine 
experimentelle Haltung. Wir sind 
kein Podcast, sondern alle sollen 
sich mit ihren Interessen und Kom-
petenzen aktiv einbringen. Kollegia-
les Peercoaching ist erwünscht.

Das Praxislabor: LearningLab, 
Community of Practice oder 
curriculare Kontrolle?

Das Praxislabor mit seiner Mischung 
aus LearningLab, Community of Prac-
tice und teilweise vorbestimmten Inhal-
ten ist auch für die Moderator*innen ein 
Versuchsfeld gewesen: Die Vermittlung 
von Wissen soll kooperativer erfolgen als 
in der klassischen, curricular definierten 
Weiterbildung, in der im Wesentlichen die 
Kursleitung das Programm bestimmt. 
Mit dem „Praxislabor“ haben wir uns 
deutlich von dem klassischen Kursmo-
dell entfernt, indem Teilnehmende Ver-
lauf und Inhalt spürbar, wenn auch nicht 
komplett, mitbestimmen konnten.

Das LearningLab stellt für uns einen 
Ermöglichungsraum dar, der einer-
seits aus dem technischen Rahmen 
einer Social Software, andererseits 
aus den regelmäßig stattfindenden 

Online-Treffen besteht. Alle Teilneh-
menden bringen ihr eigenes Lern- und 
Entwicklungsvorhaben mit, um unter 
kollegialer Begleitung der anderen ein 
Präsenzbildungsangebot (zum Beispiel 
einen Grundbildungskurs) zu einem 
digital angereicherten Bildungsangebot 
umzubauen oder zu erweitern, bezie-
hungsweise um diesen von Grund auf 
neu zu entwickeln. Ausführlich beschrie-
ben wird das Konzept in der Publikation 
„LearningLab. Eine zeitgemäße Archi-
tektur für digitale Lernangebote“, ein-
zusehen unter https://weitergelernt.de/
publikationen/. 

Eine Community of Practice (CoP) ist 
„eine praxisbezogene Gemeinschaft 
von Personen, die ähnlichen Aufgaben 
gegenüberstehen und voneinander ler-
nen wollen. Im Interesse an Lösungen 
agiert eine CoP weitgehend selbstorga-
nisiert“ (Wikipedia). In der CoP muss es 
nicht zwingend um die Erreichung eines 
großen Ziels gehen; oft steht einfach 
nur die gegenseitige Unterstützung bei 
der Beantwortung zahlreicher Einzelfra-
gen im Vordergrund, die sich in unserem 
Fall mit dem Thema „Digitale Transfor-
mation in der Grundbildung“ befassten.

Das Praxislabor hatte von allem etwas: 
Teilnehmende waren eingeladen, ein 
eigenes Vorhaben, wie zum Beispiel 
ein Unterrichtskonzept mit digitalen 
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Anteilen, zu entwickeln – wie in einem 
LearningLab; teils waren Inhalte und 
Abläufe vorgegeben wie in einer Wei-
terbildung, teils entstanden sie aus der 
Teilnehmendenschaft und wurden wie 

in einer Community of Practice auch 
agil selbstorganisiert.

Acht thematisch vorgeplante Treffen

Motivation durch 
Technik

Einübung der genutzten Kollaborationstools MS Teams, Miro-Board, BigBlue-
Button, Zoom 
mit Benedikt Eimann, Referent für Grundbildung und digitales Lernen/eVideo, 
und Marcus Kaloff, Referent für Grundbildung und Alphabetisierung

Motivation durch 
Kooperation

Einführung in das agile, an den Bedarfen der Teilnehmenden orientierte 
Format des LearningLabs „Praxislabor Digital“ und Verständigung über die 
Zusammenarbeit in einer Community of Practice 
mit Anna Gabai, Referentin für Grundbildung und Benedikt Eimann, 
Referent für Grundbildung und digitales Lernen/eVideo

Motivation 
und digitaler 
Wandel

Herausforderungen der digitalen Transformation in Bildung und Arbeitswelt; 
Vorstellung des Berufsorientierungsprojekts EduVia – digitale Berufsrouten 
als Praxisbeispiel für die Umwandlung eines Präsenz- in ein Distanzformat 
mit der Zielgruppe digital schwer erreichbarer Lernender 
mit Diana Woltersdorf, KMU-Beraterin und Resilienz-Trainerin, Tülay Usta, 
Bildungswissenschaftlerin und Christoph Weise, Medienpädagoge

Motivation durch 
Lösungsorientierung

Eine passende Haltung zum digitalen Wandel finden; Herausforderungen 
identifizieren, Zielbild entwickeln, nächste Schritte für die Digitalisierung eines 
eigenen Unterrichts- oder Beratungsformats definieren 
mit Nicolai Albrecht, systemisch-lösungsorientierter Berater und Trainer

Motivation durch 
Bewegung, Auftreten 
und Stimme

Die Wirkung von Kamera, Ton, Licht, Hintergrund, Kleidung, Körperhaltung, Be-
wegung und Blick für den Erfolg digitaler Lehr- und Beratungsveranstaltungen 
mit Sandrina Mahlberg, Moderatorin und Trainerin, und Marcus Kaloff, Schau-
spieler

Motivation durch 
digitale Kompetenz

Gängige digitale Tools für (Grund-)Bildung und Online-Zusammenarbeit 
kennenlernen, trainieren und auf Geeignetheit für den eigenen Arbeitskontext 
hin überprüfen 
mit Christoph Weise, Medienpädagoge

Motivation in 
digitaler Grund-
bildung 

Digital schwer erreichbare Zielgruppen und Grundbildungslernende für die 
Nutzung digitaler Medien öffnen und zu digitaler Inklusion führen: Erkenntnis-
se, Voraussetzungen und Anwendungsbeispiele 
mit Insa Cremering, Helliwood GmbH, und Jun. Prof. Dr. Ilka Koppel, PH Weingarten

Motivation durch 
Rechtssicherheit 

Mehr Rechtssicherheit in der Organisation und Durchführung von Online-
Lehrveranstaltungen gewinnen, unter verantwortungsvoller Einbeziehung von 
Prinzipien des Datenschutzes und Urheberrechts 
mit Dr. jur. Felicitas Riedel, Hessisches Ministerium für Wissenschaft und 
Kunst 
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Ablauf des Praxislabors

Das hier beschriebene Praxislabor 
bestand aus acht thematisch vorge-
planten sowie vier agil entwickelten 
Thementreffen, die einmal wöchent-
lich stattfanden und jeweils zweiein-
halb Stunden dauerten. Ein Modera-
tionsteam steuerte Inhalte und Ablauf, 
externe Referent*innen wurden nach 
Bedarf eingeladen, je nach Expertise 
hielten Teilnehmende Referate.

Evaluation nach den „zehn Prinzipien 
für Lernfreude“, Learnings und das 
neue Praxislabor 2.0

Eine Fortsetzung des „Praxislabor Digi-
tal“ im Rahmen des eVideo-Nachfolge
projekts „ABConnect“ ist bereits in Vor-
bereitung und wird voraussichtlich 
Anfang 2022 starten. 

Vier agil entwickelte Thementreffen

Didaktisch sinnvolle 
Einbindung von Tools und 
Lernressourcen in den 
eigenen Arbeitskontext

1.	 Erstellung eines Unterrichtsablaufs unter Einbindung des Lern-
programms eVideo Pflege

2.	 Online-Beratung zur beruflichen Orientierung und zum Einstieg in 
die Arbeitswelt unter Einbindung digitaler Tools planen

3.	 Einführung in das digitale Lernen im Grundbildungs- und DaF/
DaZ-Bereich (Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweit
sprache)

Digital schwer erreichbare 
Zielgruppen für die 
Anwendung digitaler Medien 
öffnen 

1.	 Teilnehmende aus der Distanz in den digitalen Raum lotsen
2.	 Motivationale Hürden heruntersetzen und Joy of use steigern
3.	 Moderationsübung: Aktivierungs- und Interaktionsübungen für 

digitale Veranstaltungen

eVideo-Webkonferenz 
„Lernmotivation in Grund-, 
Aus- und Weiterbildung“

Gemeinsame Teilnahme an der zweitägigen Online-Konferenz; Inputs 
von und Austausch mit Wissenschaft und Praxis zu Themen der 
Motivation in arbeitsbezogener sowie digitaler Grund- und Weiter-
bildung, Best-Practice-Beispielen

Auswertung und Ergebnis-
sicherung des „Praxislabor 
Digital“

Input zu Grundfragen der Lernmotivation (Julia Mayer, Motiva-
tionstrainerin); Rückschau, Auswertung, Ergebnissicherung und 
Verabredungen für eine weitere Zusammenarbeit in der Community 
of Practice
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Welche Learnings werden mitein-
bezogen, was wird sich ändern?

Am Ende jeder der zwölf Laborsitzun-
gen wurde die Frage erörtert, was an 
dem jeweiligen Ablauf motiviert bezie-
hungsweise demotiviert habe. Dieser 
Austausch war hilfreich für die Steue-
rung der nachfolgenden Sitzungen. Am 
Ende waren die Teilnehmenden aufge-
fordert, das Praxislabor nach den zehn 
zentralen Prinzipien für die Entstehung 
von Lern- und Lehrfreude von Prof. Dr. 
Ingeborg Schüßler (s. Artikel auf Seite 
13: Mehr Freude beim Lernen und Leh-
ren: Impulse für Grundbildung und 
Alphabetisierung) zu beurteilen. Intern 
wertete das vierköpfige Moderations-
team Einzelsitzungen und Gesamtab-
lauf aus.

Zentrale Ergebnisse der Evaluation 

1. Insgesamt war das Format sehr 
geeignet, Lernfreude und Motivation der 
Teilnehmenden zu erhöhen. Das Lern-
setting wurde als einladend empfunden, 
Ansprache und Themenzugänge schu-
fen Neugier. 

•	 „Die Gastgeber*innen […] sind auf die 
unterschiedlichen Hintergründe der Teil-
nehmenden eingegangen und haben 
viel Raum und Zeit gelassen für persön-
lichen Austausch und Diskussionen. 

Sie haben die Teilnehmenden freund-
lich, aber bestimmt in die Workshops 
miteinbezogen und Wert auf Ihre Rück-
meldungen gelegt. […] In den Kanä-
len auf Microsoft Teams [wurde] wirk-
lich jedes Problem angesprochen und 
gelöst.“

•	 „Das Lerninteresse der Teilnehmenden 
stand eigentlich immer im Mittelpunkt, 
mal als Input auf dem Miro-Board, mal 
in der Diskussionsrunde – einmal hat 
auch eine Teilnehmerin einen Kurz-
workshop am Wochenende selber ini-
tiiert, um eine Frage zu einem Tool 
genauer unter die Lupe zu nehmen. 
Dadurch wurden auch die Kompeten-
zen der Teilnehmenden immer mitein-
bezogen.“

•	 „Die Moderator*innen begeisterten sich 
sehr für das Thema – dadurch war 
man selbst natürlich auch neugierig.“

Durch die prozessorientierte didaktische 
Gestaltung konnten geplante Inhalte und 
spontan geäußerte, individuelle Interes-
sen gut verbunden werden. 

•	 „Die große Flexibilität und Gelassen-
heit der Lehrenden wie auch die Mög-
lichkeit, sich immer zu melden, Fragen 
und Wünsche zu äußern, Anregungen 
und Ideen einzubringen, aktiv Einfluss 
zu nehmen, machten das Praxislabor 
zu einer runden, ausgewogenen und 
intensiven Fortbildung.“
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Sinnlich-ästhetische Erlebnisräume zu 
schaffen, ist im digitalen Raum eine 
besondere Herausforderung. Eine die 
Spannung aufrechterhaltende Kombi-
nation von Ritualen, abwechslungsrei-
chen Methoden und digitalen Instru-
menten konnte dabei helfen:

•	 „Warm-ups und Körperarbeit [waren] 
sehr gut. Die abwechselnde Nutzung 
von Chat, Miro-Board und direktem 
Sprechen.“

•	 „Aufgrund der unterschiedlichen Kanäle 
bei MS Teams gab es genug Möglichkei-
ten, uns kennenzulernen und Kontakte 
zu knüpfen, sich miteinander auszutau-
schen und eigene Treffen außerhalb des 
Praxislabors zu organisieren, das war 
großartig.“

2. Vereinzelte Kritik zeigte, dass die 
Abwendung von klaren Vorgaben in 
Richtung einer Selbstbestimmung von 
Lerninhalten und Mitgestaltung des 
Programmablaufs einen Paradigmen-
wechsel darstellt, der Verunsicherun-
gen mit sich bringen kann und in den 
Lernende wie Moderierende sich noch 
einfinden müssen. Daher: Ein geplan-
tes Praxislabor 2.0 wird Teilnehmende 
verpflichten, zu Beginn ein eigenes 
Ziel vorzustellen und am Ende auch 
ein Ergebnis zu präsentieren. Das Ziel 
sollte daraufhin überprüft werden, ob 
es „SMART“ (= spezifisch, messbar, 

attraktiv, realistisch, terminiert) defi-
niert ist.

•	 „Mir war das Pensum, das von mir 
erwartet wurde, zu Beginn nicht ganz 
klar.“

•	 „Manchmal fehlten die sogenannten 
SMART-Kriterien, die durchaus auch 
vorab durch die Teilnehmenden hätten 
bestimmt werden können.“

Das „Praxislabor Digital“ bestand aus 
zwölf Videokonferenzen, einmal wöchent-
lich für zweieinhalb Stunden, wobei die 
Agenden von vier Sitzungen agil ent-
wickelt wurden und auch die acht vor-
geplanten Treffen immer Spielraum für 
spontan vorgetragene Lern- und Diskus-
sionswünsche ließen.

3. Die Möglichkeit des schriftlichen Aus-
tauschs in thematischen Chatkanälen 
innerhalb der Social Software ist gut. Die 
Erfahrung zeigt aber, dass der mündli-
che Austausch immer vorgezogen wird. 
Die Themenkanäle sollten jedoch als 
Mittel zum Wissensmanagement, zur 
Ablage geteilter Dokumente und Inhalte 
sowie für einen schnellen Austausch zu 
einem Thema beibehalten werden. 
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Fazit

Das beschriebene Format hat sich als 
erfolgreich erwiesen, was sowohl die 
hohe Nachfrage (viermal mehr Anmel-
dungen als Plätze) als auch die Evalua-
tion zeigen. Nicht zu unterschätzen ist 
der Rollenwandel, den Lernende wie 
Lehrende durchlaufen, wenn Lernende 
eingeladen und aufgefordert sind, das 
Programm mitzugestalten, und Leh-
rende dadurch ein Stück weit die Kon-
trolle abgeben, also eher zu moderie-
renden Lernbegleiter*innen werden. 
Teilnehmende werden in ihrer Selbst-
wirksamkeit gestärkt und damit auch in 
der emotionalen Beteiligung, wodurch 
Lerninhalte erfahrungsgemäß stärker 
verankert werden. Auf Moderations-
seite erfordert es Wachheit, Konzen-
tration, Aufmerksamkeit und sicher 
auch etwas Mut, das Geschehen situ-
ativ und manchmal spontan den Wün-
schen der Teilnehmenden anzupassen. 
Gleichzeitig müssen alle Beteiligten 
dabei eine gewisse Improvisations-
toleranz entwickeln. Insgesamt kann 
das sich daraus ergebende Gesche-
hen Lebendigkeit, Lern- und auch Lehr-
freude in einem Maß ermöglichen, das 
bei einem streng curricularen Ablauf so 
meist nicht erreicht werden kann. Das 
in Vorbereitung befindliche Praxislabor 
2.0 wird sich unter anderem mit Aspek-
ten der Lernfreude im Blended Learning 

beschäftigen und selbstorganisiertes 
Lernen noch stärker ermöglichen, unter 
stärkerer Berücksichtigung SMART defi-
nierter Ziele.
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Wann haben Sie zum ersten Mal 
online unterrichtet? 

Im April 2020, also etwa einen Monat 
nach Beginn des ersten Lockdowns, 
habe ich zum ersten Mal online unter-
richtet, und zwar berufsbezogenes 
Deutsch für Erzieher*innen in der Aus-
bildung sowie für Programmierer*innen 
und Online-Marketer*innen in der Aus-
bildung.

Wie war es und was hat sich verän-
dert?

Einige Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
finden das richtig gut, andere haben nur 
ein Handy – die finden es unbequem. 

Wir machen auch jetzt immer noch ein 
Viertel des Unterrichts online, damit 

alle sich an die Technik gewöhnen 
und wir unsere virtuellen Lösungen in 
einem weiteren Lockdown auch nut-
zen können. Und sowieso, damit wir alle 
medienkompetenter werden. Außer-
dem kann man sich die Fahrtzeit zum 
Kursraum sparen, was für einige gut ist, 
weil der Kurs abends nach der Arbeit 
stattfindet und einige bis zu anderthalb 
Stunden unterwegs sind. 

Im Online-Unterricht habe ich festge-
stellt, dass ich statt meiner Rolle als 
Wissensvermittlerin jetzt eher die Rolle 
einer Moderatorin einnehme; ich agiere 
nun oft als Unterstützerin der Lernpro-
zesse. Ich merke übrigens, dass ich 
jetzt auch in Präsenzformaten häufiger 
den PC einsetze.

Elisabeth Schmidt arbeitet als Dozentin in der Grundbildung und für 
(berufsbezogenes) Deutsch als Fremdsprache, unter anderem bei der 
Hamburger VHS sowie für Arbeit und Leben Hamburg.

Berufsbezogener Sprachunterricht 
online oder in Präsenz?
„Mir macht beides Spaß!“
Fragen an Elisabeth Schmidt
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Was macht mehr Freude: Online-
Unterricht oder Präsenz?

Mir macht beides Spaß, ich mag das 
(Fern-)Unterrichten mit dem Compu-
ter, aber auch den persönlichen Kon-
takt in Präsenz. Beim Online-Unterricht 
gefällt mir, flexibel Dokumente, Links und 
YouTube-Videos einzusetzen. Wenigs-
tens am Anfang eines Kurses sollte man 
sich aber „in echt“ treffen. Die Bildung 
einer Lerngruppe, wenn man sich nur 
online trifft, finde ich nicht so leicht. 

Welche Tools und Online-Ressour-
cen nutzen Sie für den Unterricht 
und den Kontakt mit Lernenden?

Im Online-Unterricht funktioniert Zoom 
für mich am besten. Zusätzlich nutzen 
meine Kollegin und ich WhatsApp für wei-
teren Kontakt mit den Teilnehmenden, für 
Fotos vom Tafelbild und für Aufgaben. 
Ich finde es wegen des Datenschutzes 
problematisch, aber meine Kollegin zieht 
bei der Nutzung eines anderen Messen-
gers wie zum Beispiel Signal nicht mit. 

Dann benutze ich im Unterricht noch 
Tools zur Zusammenarbeit, wie ein digi-
tales Whiteboard, flinga für Mindmaps; 
padlet, um Übersichten zu erstellen. 
Und ich mache manchmal ein Quiz mit 
quizlet oder Kahoot. eVideo ist klasse 
und abwechslungsreich, wenn es um 
berufsbezogenes Lesen und Schreiben 
geht. Den Lernenden stelle ich das kos-
tenlose VHS-Lernportal und die kosten-
losen Online-Deutschkurse der Deut-
schen Welle vor – beides Formate, die 
das selbstständige Lernen fördern. 

Was konnten Sie tun, um während 
der Kontaktbeschränkungen Ihre 
Freude am Lehren lebendig zu hal-
ten? Welche Unterstützung hat bei 
der Umstellung geholfen? 

Die VHS Hamburg bietet kostenlose 
Schulungen für digitale Medien und 
Tools sowie die Gestaltung von Web-
konferenzen an – das ist ein großer 
Support. Einige Kolleginnen und Kolle-
gen nutzen das nicht. Sie wollen nicht 

„Im Online-Unterricht habe ich festgestellt, 
dass ich statt meiner Rolle als 

Wissensvermittlerin jetzt eher die Rolle 
einer Moderatorin einnehme.“ 
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online arbeiten und wollen nur Kurse 
in Präsenz durchführen; das wundert 
mich. Einige beschweren sich, dass 
Kurse immer noch mindestens zu 
einem Viertel online stattfinden. Dabei 
erlebe ich persönlich den Einsatz der 
digitalen Medien als großen Fortschritt 
und der Zeit angemessen. Gerade in 
Corona-Zeiten kann ich dadurch weiter-
arbeiten. Außerdem habe ich die Mög-
lichkeit, meinen Unterricht noch vielfäl-
tiger zu gestalten, da die digitalen Tools 
zusätzliche Anregungen bieten, ver-
schiedenste Lerntypen anzusprechen.

Wie konnte das zwölfteilige eVideo-
Praxislabor „Motivation trotz Dis-
tanz“ dazu beitragen, Ihre persön-
liche digitale und didaktische Ent-
wicklung voranzutreiben?

Ich schätze mich tatsächlich sehr glück-
lich, am eVideo-Praxislabor „Motivation 
trotz Distanz“ teilgenommen zu haben, da 
es mich sehr angesprochen und unglaub-
lich motiviert hat, die dort gesammel-
ten Erfahrungen im Rahmen meiner 
Arbeit auch umzusetzen. Am Praxisla-
bor hat mich vieles begeistert: Die Live-
Zusammenarbeit über eine Social Soft-
ware – MS-Teams –, das Spektrum 
der besprochenen Themen, die aus-
probierten Tools. Spannend und auf-
schlussreich war auch die thematisch 
weitgefächerte Diskussion didaktischer 

Ansätze und zahlreicher angrenzender 
Fragen, wie zum Beispiel Datenschutz 
oder Resilienzstrategien bei Online-
Müdigkeit. Zu den einzelnen Themen 
sprachen oft auch Expertinnen oder 
Experten, die nach Bedarf dazugeladen 
wurden. Außerdem habe ich unglaublich 
gute andere Projekte und deren Arbeits-
weisen kennengelernt, beispielsweise 
Berufsorientierungs- oder Beratungs-
projekte zur Alphabetisierung. Zur Ver-
netzung war das super. Daneben konn-
ten wir unsere eigenen Ideen, Wünsche 
und Vorschläge in das Praxislabor ein-
bringen und auch umsetzen. Bei allen 
Teilnehmenden gab es eine hohe Flexibi-
lität, Neues auszuprobieren, sich austau-
schen und zu unterstützen.

Mit der Zeit bildeten sich sogar Arbeits-
gruppen zu spezifischen Fragen, die 
sich auch außerhalb des Praxislabors 
selbstorganisiert online trafen, Neues 
ausprobierten und Lösungen erarbei-
teten. Durch die gemeinsam genutzte 
Software Teams kann ich auch jetzt 
noch in den geteilten oder erarbeiteten 
Dokumente stöbern.

Was kann eine Community of Prac-
tice zu einem Wandel der Unter-
richtskultur beitragen?

Die Community of Practice war für mich 
eine neue Art der Zusammenarbeit und 
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ich finde sie hervorragend. Ich kann 
meine Erfahrungen des gemeinsamen 
Lernens nun in meine eigenen Kurse 
mitnehmen; ich kann andere noch mehr 
motivieren und sie selbst an Entschei-
dungen in ihrer Grundbildung beteiligen. 
Ich muss nicht alles allein vorgeben, 
sondern kann die Teilnehmenden in 
bestimmte Prozessen einbinden, ohne 
das Lernziel aus den Augen zu verlieren. 
Das steigert das Lerninteresse, die Neu-
gierde und das Wohlbefinden der Teil-
nehmenden in der Gruppe.

Das Interview wurde Anfang September 
2021 geführt.
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Frau Brandt, sie haben langjährige 
Erfahrung in der Entwicklung von 
E-Learnings für die Fort- und Wei-
terbildung. In welcher Hinsicht hat 
sich die Entwicklungsarbeit in den 
letzten Monaten verändert?

Seit der Pandemie hat sich die Entwick-
lungsarbeit merklich verändert. Zunächst 
haben sich die organisatorischen Struk-
turen in vielen Unternehmen gewandelt. 
In der Vergangenheit hatten wir häufig 
mit unterschiedlichen Fachabteilungen 
zu tun, mittlerweile haben die Unterneh-
men auch mehr und mehr Abteilungen 

für Learning und Development geschaf-
fen. Inhaltlich werden heute viel mehr 
begleitende Services nachgefragt, also 
Consulting und die Entwicklung von Lern-
strategien. In der Vergangenheit haben 
Unternehmen uns beispielsweise häufig 
nur ein PDF-Dokument zur Verfügung 
gestellt, aus dem ein E-Learning entwi-
ckelt werden sollte. Jetzt beginnt der 
Prozess der Zusammenarbeit schon 
einige Schritte vorher mit der Lernstra-
tegie. Hierbei steht im Vordergrund, zu 
definieren, was ist eine Lernstrategie, die 
zu uns als Unternehmen und zu unserer 
Zielgruppe passt. Welche Dinge müssen 

Andrea Brandt gründete 2014 gemeinsam mit einem spanischen Ge-
schäftspartner die Firma digitallatam GmbH (www.digitallatam.com), 
die auf die Entwicklung interaktiver digitaler Lernlösungen speziali-
siert ist. Die Wirtschaftsinformatikerin ist dort vor allem für das The-
ma Business Development verantwortlich. Parallel ist Andrea Brandt 
(MBA) international tätig als zertifizierter Executive Coach für persön-
liche Weiterentwicklung von Managern und Führungskräften und hat 
über viele Jahre als externe Beraterin für größere Unternehmen Pro-
jekte im digitalen Marketing geleitet. Sie hat unter anderem in Spanien 
und Costa Rica gelebt und gearbeitet, bevor sie sich in Berlin niederließ.

E-Learnings für die arbeitsorientierte 
Grundbildung: Eindrücke aus der 
Entwicklungsarbeit an eVideo 
Fragen an Andrea Brandt
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wir mitbeachten, auch im Sinne von hyb-
riden Modellen, die Elemente von Online 
und Offline miteinander kombinieren? 
Das sind so Dinge, die in der Vergangen-
heit gar nicht da waren. Es gibt jetzt eine 
viel stärkere Nachfrage auch nach Con-
sulting Services, wo wir dann am Anfang 
ganz konkrete Workshops anbieten, um 
überhaupt erst einmal zu erarbeiten, was 
für das Unternehmen passend ist und 
was es an unterschiedlichen Möglich-
keiten gibt, die als Lösung im Nachgang 
entwickelt werden könnten.

Sie erkennen also sowohl einen 
Digitalisierungsschub als auch den 
Bedarf nach passgenauen Lernstra-
tegien. Sehen Sie auch einen Inno-
vationsschub in Sachen E-Learning?

Das ist eine sehr gute Frage. Ja, ich 
würde sagen, auch E-Learning wird in 
Schritten innovativer, weil natürlich über 
die Consulting-Leistungen, die wir am 
Anfang erbringen, gleich auch der ganze 
Blumenstrauß gezeigt werden kann. 
Damit eröffnet man dem Kunden eine 
Möglichkeit, über den Tellerrand hinaus-
zuschauen auf das, was machbar ist. 
Dass man nicht nur in Texten und Bil-
dern denkt, sondern vor allem auch das 
Thema Interaktivität über digitale Medien 
integriert und auch gemeinsam mit dem 
Kunden darüber nachdenkt, was typi-
sche Szenarien sein könnten, die sich 

aus der praktischen Welt in die Online-
Welt transferieren lassen. Das ist ein 
Thema, wo ich sagen würde, dass E-Lear-
nings heute sehr viel innovativer sind, als 
das in der Vergangenheit der Fall war.

Lernende haben stets spezifische 
Bedürfnisse und bringen unter-
schiedliche Vorkenntnisse mit. In-
wieweit können Sie diese bei der 
Entwicklung eines E-Learnings mit-
einbeziehen? Wie gehen Sie vor?

Bevor man mit der Entwicklung eines 
E-Learnings startet, kommt es darauf 
an, die Lernenden mit ihren Bedürfnis-
sen und Voraussetzungen zu erfassen. 
Dabei müssen wir herausfinden, welche 
Lernstrategien zur Zielgruppe passen. 
Dafür bieten wir konkrete Workshops an, 
in denen wir grundlegend erarbeiten, wel-
che Lernbedarfe es in der Organisation, 
Einrichtung oder dem Unternehmen gibt. 
Anhand von Personenbeschreibungen 
müssen wir herausfinden, wer die Ziel-
gruppe ist, welches Wissen wir voraus-
setzen können und auf welchen Leveln 
wir ansetzen können, um das E-Lear-
ning später weder zu einfach noch zu 
schwer zu gestalten. Dabei gilt es auch, 
unterschiedliche Voraussetzungen inner-
halb der Zielgruppe zu berücksichtigen. 
Wir müssen herausfinden, wie die Ziel-
gruppe interagiert, wie erfahren sie gene-
rell im Umgang mit digitalen Medien ist. 
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Dann arbeiten wir an der Frage: Wie kom-
men wir an die Motivation heran? Dabei 
geht es immer um drei Komponenten: 
Kopf, Hand, Herz. Wie nutze ich den 
Kopf, also wie viel lasse ich die Lernen-
den innerhalb des E-Learning denken? 
Wie nutze ich die Hand, also „haptische“ 
Elemente, wie etwa Schieberegler oder 
Drag & Drop? Dabei lasse ich die Lernen-
den innerhalb des E-Learnings aktiv und 
interaktiv Dinge ausführen, damit sie Teil 
dessen werden. Und wie integriere ich 
das Herz, also Emotionen? Wie kann ich 
in irgendeiner Form auch die emotionale 
Komponente über das E-Learning spie-
geln? Diese drei Komponenten gilt es so 
zu kombinieren, dass etwas Interaktives 
entsteht, das bei den Lernenden Motiva-
tion auslöst, sich näher mit dem jeweili-
gen Thema zu beschäftigen. 

Die Pandemie und das Distanzler-
nen sind große Herausforderungen 
für die Lehrenden. Welche Rolle spie-
len diese aus ihrer Sicht sowohl im 
Hinblick auf Beratungsleistungen 
als auch auf die Entwicklung von 
E-Learnings? 

Die Lehrenden sind unglaublich wichtig, 
denn sie sind letztendlich der Kern des 
Wissens und sollen und müssen auch 
zukünftig elementarer Teil der Wissens-
vermittlung bleiben. Wir stellen jedoch 
fest, dass auch in dieser Gruppe viele 

Ängste vorhanden sind. Oft besteht die 
Sorge, einfach ersetzt zu werden, nach-
dem das Wissen gewissermaßen abge-
saugt und dann online zur Verfügung 
gestellt wurde. Diese Gefühle ernst zu 
nehmen, ist auch Teil unserer Aufgabe. In 
den Workshops, die wir in Unternehmen 
oder Einrichtungen geben, müssen wir 
die jeweilige Situation dort erfassen und 
zunächst Vertrauen bei den Lehrenden 
aufbauen. Wir müssen sie abholen und 
vermitteln, dass wir sie nicht ersetzen, 
sondern ihre Möglichkeiten erweitern 
wollen. Es geht uns darum, Austausch 
zu kreieren und so gemeinsam eine hyb-
ride Lernwelt zu schaffen, in der sich die 
Beteiligten noch besser auf die eigenen 
Fähigkeiten konzentrieren können.

Wir stellen fest, dass auch aufgrund 
der letzten anderthalb Jahre Pandemie 
diese hybriden Modelle sehr viel stärker 
nachgefragt werden. Es gilt, einen guten 
Übergang zu finden zwischen Metho-
den, die in Offline-Seminaren weiterhin 
von Lehrenden angewendet werden – 
zum Beispiel, wenn Gruppenprozesse 
im Vordergrund stehen –, sowie ande-
rerseits Inhalten, die eher in die digitale 
Welt übersetzt und als ergänzende Ele-
mente zur Verfügung gestellt werden 
können. Wir müssen didaktische Kon-
zepte entwickeln, die wie ein Schirm 
über beide Welten gespannt werden – 
auch das können nur Lehrende.
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Und: Die Erfahrung zeigt, dass E-Lear-
nings Grenzen haben, wenn es um den 
ganz persönlichen Austausch geht. Hier 
bleiben Lehrende unersetzbar.

Im Hinblick auf die Lernenden und 
ihre Motivation nutzen viele E-Lear-
nings heute Gamification-Elemente. 
Auch in unseren Web Based Trai-
nings kommen solche Elemente vor, 
angepasst auf die Zielgruppe der 
Geringliteralisierten. Jüngst haben 
Sie für unser Projekt einen digitalen 
Escape Room entwickelt. Welche 
Idee steckt dahinter?

Der Escape Room soll für Spaß beim 
Lernen sorgen und ist somit ein sehr 
schönes Beispiel für Gamification im 
Kontext von E-Learnings. Die Lernen-
den sind hier in einem digitalen Raum 
beziehungsweise in einem Szenario 
wortwörtlich gefangen und müssen 
sich innerhalb eines vorab festgesetz-
ten Zeitrahmens aus diesem Raum 
befreien. Dafür müssen sie bestehen-
des Wissen einbringen und sich neues 
Wissen aneignen, indem sie sich 

Herausforderungen stellen und Prob-
leme lösen. Die Idee hinter diesem For-
mat ist, dass die Lernenden automa-
tisch in diese Lernwelt eindringen, ohne 
es überhaupt zu bemerken. 

Was motiviert Lernende in einem 
Escape Room?

Ein Escape Room, ob real oder virtu-
ell, ist immer eine Art Puzzle. Wir Men-
schen wollen, wenn wir ein Puzzle 
haben, auch alle Puzzlestücke zusam-
menbringen. Unsere Motivation bringt 
uns dazu, solange weiter zu suchen, 
bis wir alle Teile zusammenhaben. Über 
dieses Suchen und Ausprobieren ent-
steht ein Lerneffekt, weil wir uns in die-
sem Moment auch mit der Wissensver-
mittlung auseinandersetzen. In einem 
realen Escape Room finden diese Pro-
zesse gemeinsam in der Gruppe statt. 
Im digitalen Escape Room fehlt dieser 
Austausch. Damit die Lernenden nicht 
allein in der Situation feststecken, gibt 
es einen virtuellen Assistenten. Dieser 
gibt kurze Erklärungen, worum es geht 
und was das Ziel ist. Er lässt sich als 

„Wie kommen wir an die Motivation heran? 
Dabei geht es immer um drei Komponenten: 

Kopf, Hand, Herz.“ 
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Hilfestellung aufrufen, wenn die Lernen-
den nicht mehr weiterwissen, und er 
motiviert dazu, weiter auszuprobieren 
und nach Lösungen zu suchen. 

Welchen Stellenwert kann der Es-
cape Room in einem didaktischen 
Gesamtsetting einnehmen, das die 
Lehrperson konzipieren muss?

So wie wir Escape Rooms umsetzen, 
sehen wir sie als eine Ergänzung zu 
einem existierenden E-Learning oder 
auch zu einem Kurs oder Seminar, also 
immer in Bezug zu anderen Lernmedien. 
Denn natürlich kann der Escape Room 
nicht in die Tiefe gehen, was die Wis-
sensvermittlung angeht, insbesondere in 
Hinblick auf den Zeitdruck, unter dem die 
Lernenden arbeiten. Er kann aber Punkte 
anstoßen und Lernende dahingehend 
reflektieren lassen. Wir bieten innerhalb 
der Escape Rooms immer auch die Mög-
lichkeit, sich weiterführend über diese 
Themenfelder informieren zu lassen. 
Die eigentliche Aneignung des Lernstof-
fes findet also nicht im Escape Room 
statt, sondern die Lernenden sollen dort 
dazu animiert werden, sich intensiver mit 
dem Thema zu befassen. Dabei empfin-
den die Lernenden Freude, Motivation 
und Begeisterung; sie merken meist gar 
nicht, wie schnell zehn oder 15 Minuten 
um sein können. 

Escape Rooms sind eine relativ 
neue Entwicklung im E-Learning-
Bereich, mit der Sie seit einem Jahr 
experimentieren. Wenn Sie E-Lear-
ning-Kund*innen davon zum ersten 
Mal erzählen, was löst der Begriff 
bei denen aus? 

Wenn wir in Kundengesprächen das 
Wort „Escape Room“ in den Mund neh-
men, findet sofort ein Kreativitäts-Work-
shop im Kleinformat statt. Viele haben 
sofort Ideen, welche Szenarien sie 
gerne in einem solchen Format abge-
bildet haben möchten. In dem Moment 
geht es dann gar nicht mehr darum, zu 
entscheiden, ob die Umsetzung in Form 
eines Escape Rooms für sie sinnvoll ist, 
sondern welche konkreten Ideen sie 
für die Umsetzung und die Szenarien 
haben. Wir erleben da eine sehr große 
Nachfrage und stellen fest, dass die 
Leute dieses Thema spannend finden 
und sich mit voller Begeisterung damit 
intensiver beschäftigen möchten. 

Schauen wir uns abschließend noch 
einmal Aufwand und Kosten einer 
E-Learning-Produktion an. Nehmen 
wir doch direkt das Beispiel Escape 
Room: Es gibt in unserem Fall drei 
Schwierigkeitsstufen, die kürzeste 
ist zehn Minuten. Da denkt man, 
zehn Minuten Lernzeit, das muss 
doch schnell zu entwickeln sein. 
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Daher vielleicht auch dann noch 
einmal für die Leser und Leserinnen: 
Wie viel Zeit braucht man eigent-
lich für die Erstellung eines solchen 
E-Learnings?

Sie haben es schon ganz gut angedeu-
tet. Das E-Learning ist ein sehr komple-
xer Prozess, weil einfach wahnsinnig 
viele kleine Teilschritte involviert sind 
und diese Teilschritte am Ende auch 
alle wieder gut zueinander passen müs-
sen. Für ein einfaches E-Learning, das 
auch ein bisschen Interaktion hat und 
ungefähr 20 Minuten Lernzeit beinhal-
tet, ohne dabei ausführlich in die Tiefe 
zu gehen, rechnen wir mit acht bis zwölf 
Wochen Erstellungszeit. Das beinhal-
tet die Erstellung eines sogenannten 
Drehbuches am Anfang, mit einem klei-
nen Konzept vorab. Dann geht es wei-
ter, indem man zum Beispiel Audios 
von professionellen Sprechern aufneh-
men lässt und ein schlüssiges visu-
elles und technisches Design entwi-
ckelt. Das Ganze hat immer mit einem 

sehr komplexen Testing-Prozess zu tun, 
weil wirklich alles in jeder Kombination 
geprüft werden muss. Zum Beispiel, ob 
Bild und Ton auch wirklich überall syn-
chron sind. Das sind Kleinigkeiten, für 
die man, wenn man sich ein E-Learning 
nur oberflächlich anschaut, wahrschein-
lich gar nicht so den Blick hat. Wenn 
man aber einmal hinter die Kulissen 
schaut, erkennt man die vielen Arbeits-
prozesse dahinter. Bei einem einfachen 
Escape Room rechnen wir ungefähr mit 
zwölf Wochen Erstellungszeit.

Und die entscheidende Frage, die 
sicherlich auch viele Leserinnen 
und Leser interessiert: Was kostet 
das eigentlich?

Also, das ist immer die erste Frage, die 
kommt, oder zumindest eine der ers-
ten. Ich sage dann üblicherweise, dass 
das auch davon abhängt, wie viel Inter-
aktion dabei angedacht ist, wie lang 
das E-Learning sein soll, wie viel Video 
integriert werden soll. Wichtig ist auch, 

„So wie wir Escape Rooms umsetzen, 
sehen wir sie als eine Ergänzung zu einem 

existierenden E-Learning oder auch zu einem 
Kurs oder Seminar, also immer in Bezug 

zu anderen Lernmedien. “ 
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ob Audio geplant ist oder nicht, weil 
natürlich gerade professionelle Spre-
cher ihren Preis haben und das Ganze 
ja auch geschnitten und wirklich punkt-
genau eingearbeitet werden muss. Da 
gibt es am Ende viele Komponenten, die 

den Preis bestimmen. Ich würde Pi mal 
Daumen sagen, dass so ein E-Learning 
preislich irgendwo im unteren fünfstelli-
gen Bereich startet – nach oben hin gibt 
es keine Grenzen. Man kann ein E-Lear-
ning als Golf entwickeln oder man kann 

Der „Digitale Escape Room: 
Gebäudedienstleistung Arbeitsschutz“

ist auf der eVideo-Homepage frei zugänglich: 
https://www.lernen-mit-evideo.de/video/digitaler-escape-room-
gebaeudedienstleistung-arbeitsschutz/

Gamification

•	 Gamification ist vom englischen Wort „game“ für Spiel abgeleitet und 
kann übersetzt als Spielifizierung bezeichnet werden.

•	 Der Begriff „Gamification“ kommt aus dem Marketingbereich, taucht 
aber seit ca. 2010 zunehmend in Lehr- und Lernkontexten auf.

•	 Typische Spielstrukturen und -elemente werden extrahiert und auf 
spielfremde Systeme angewendet.

•	 Lernszenarien werden gezielt mit spielerischen Elementen angereichert. 
•	 Die Anreize des Spielsystems sind ansprechend; Freiwilligkeit und 

Abwechslung sind beim Einsatz von Gamification entscheidend.
•	 Viele Gamification-Mechaniken sind primär Feedback-Mechaniken, 

wie zum Beispiel Erfahrungspunkte, Highscores, Fortschrittsbalken, 
Ranglisten, Auszeichnungen etc.

•	 Kern guter Gamification ist, unterschiedliche Zugänge für unterschied-
liche Menschen zu schaffen.

•	 Ziel der Gamification ist das Beeinflussen von Verhalten und Motivation 
der User*innen. 
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einen Porsche daraus machen. Der 
Kreativität sind keine Grenzen gesetzt. 
Damit gibt es auch preislich nach oben 
keine Grenzen. Das würden wir natür-
lich dann gemeinsam mit dem Kunden 
am Anfang besprechen. Genau dafür 

sind auch solche Workshops gut: Was 
ist die Zielsetzung, welchen Budgetrah-
men hat der Kunde? Das Ziel ist immer, 
bedarfsgerechte und individuelle Lösun-
gen anzubieten.

Haptische Elemente in E-Learnings: 
Beispiele für interaktive Übungen

•	 Drag & Drop – Bei „Drag & Drop“-Aufgaben müssen die Lernenden ein-
zelne Elemente auf bestimmte Felder oder in die richtigen Lücken ziehen.

•	 Schieberegler – Bei Schieberegler-Aufgaben müssen die Lernenden den 
richtigen Wert einer Maßeinheit berechnen und diesen durch Schieben 
auf dem Regler markieren.

•	 Memory – Bei einem Memory-Spiel müssen aus verschiedenen ver-
deckten Karten jeweils die richtigen Paare durch Anklicken gefunden 
werden.

•	 Wortgitter – In einem Wortgitter müssen Wörter gefunden und mar-
kiert werden.

Was ist „Szenario-basiertes E-Learning?“

E-Learnings auf der Grundlage von Szenario-basiertem Lernen (SBL) 
arbeiten auf Basis realistischer Anwendungssituationen. Sie vermitteln 
kein reines Theoriewissen, sondern zielen auf die Handlungskompetenz 
der Lernenden ab. Mithilfe von konkreten Lernsituationen sollen diese 
üben, reale Probleme zu lösen, um die erworbenen Fähigkeiten später in 
ihrer Alltagswelt, zum Beispiel am Arbeitsplatz, anwenden zu können. Ein 
Beispiel hierfür sind die Web Based Trainings der eVideo-Lernwelt. 
https://www.lernen-mit-evideo.de/jetzt-lernen
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Ausgangssituation
In Deutschland haben 6,2 Millionen Per-
sonen im erwerbsfähigen Alter Schwie-
rigkeiten mit dem Lesen, Schreiben und 
Rechnen. Mehr als die Hälfte von ihnen 
ist erwerbstätig.

Instrument
Das Web Based Training (WBT) eVideo 
wurde speziell für Lernende entwickelt, 
die ihre sprachlichen Fähigkeiten praxis- 
und arbeitsplatznah verbessern möch-
ten.

Lerninhalte
Das WBT eVideo gibt es für verschie-
dene Branchen. Die Inhalte und Übun-
gen wurden in enger Zusammenarbeit 
mit den Wirtschafts- und Sozialpart-
nern sowie ausgewählten Akteur*innen 
in den Betrieben entwickelt.

Zielgruppen
Das WBT eVideo eignet sich für Beschäf-
tigte, Berufsanfänger*innen, Quer- und 
Neueinsteiger*innen sowie An- und 
Ungelernte.

Transfer
Im Projekt eVideoTransfer2 wird das 
Produktportfolio rund um das WBT eVi-
deo bundesweit in Unternehmen und 
Bildungseinrichtungen der beruflichen 
Qualifizierung zur Anwendung gebracht.

Workshops, Tagungen und 
Fachreihe
Flankiert wird die weitere Entwicklung 
des WBTs von zahlreichen Workshops, 
Konferenzen, Tagungen und einer Fach-
reihe. Die Workshops beschäftigen sich 
mit konkreten Lösungen, zum Beispiel 
für bestimmte Tätigkeitsbereiche in 
den gewählten Branchen. Die Konfe-
renzen und Tagungen behandeln über-
geordnete Themen wie Digitalisierung 
oder Fachkräftebedarf im Hinblick auf 
Grundbildung. In der Fachreihe werden 
die Themen des Projekts in Beiträgen 
verschiedener Stakeholder aufgegriffen.

eVideo im Überblick
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eVideo im Überblick

Video 2.0 > Simulations-
Lernprogramm für die 
branchenorientierte 
Alphabetisierung und 
Grundbildung. 
Erfahrungen und 
Ergebnisse. 2015

Wie wirkt Grundbildung? 
– eine Zwischenbilanz 
des Projekts 
eVideoTransfer. 2018 

Grundbildung und 
Digitalisierung – 
Herausforderung, 
Chancen, Ansätze. 
2016

Gesundheitskompetenz 
im Kontext von Alpha-
betisierung und Grund-
bildung am Arbeitsplatz. 
2019

Trainer und Betriebsräte 
– Zentrale Akteure in der 
Aus- und Weiterbildung. 
2017 

Zukunft des Lernens in 
der arbeitsorientierten 
Grundbildung. 2020

Die bisherigen Fachschriften der Fachreihe im Überblick
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Webinare
Das Projekt erweiterte sein Angebot 
im Jahr 2018 um Webinare zu ver-
schiedenen Themen der Grundbildung. 
Dazu gehört unter anderem „E-Learning 
gestalten“, wo es um die Gestaltung von 
E-Learning-Angeboten für an- und unge-
lernte Beschäftigte geht. Im Webinar 
„Grundbildung in der Betriebsratsarbeit“ 
geht es um Mitbestimmungstatbestände 
des Betriebsverfassungsgesetzes, die 
sich im Bereich Grundbildung nutzen 
lassen.

Versionen des Web Based
Trainings eVideo
Hier sind alle bestehenden Versio-
nen des WBT eVideo aufgelistet (Stand 
Dezember 2021). Sie können alle Ver-
sionen unter www.lernen-mit-evideo.de 
aufrufen. Dort finden Sie auch viele wei-
tere Informationen zum WBT. Die einzel-
nen Versionen wurden gemeinsam mit 
Vertreter*innen von Unternehmen, Ver-
bänden und Gewerkschaften, Ausbil-
der*innen sowie Expert*innen aus der 
Grundbildung entwickelt.

Transport- und Logisitikbranche
eVideo Transport und Logistik

eVideo Kurier-, Express- und Paket
dienstleistung (KEP)

eVideo Berufskraftfahrer (BKF)
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eVideo im Überblick

eVideo Logistik Arbeitssicherheit

Hotel- & Gastgewerbe
eVideo Hotel- und Gastgewerbe

eVideo Hotel- und Gastgewerbe Ser-
vice 

eVideo Gastgewerbe digital

eVideo Arbeitssicherheit Küche 

eVideo Lernnugget: 
Online-Gästebewertung
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Gebäudedienstleistung
eVideo Gebäudedienstleistung

eVideo Gebäudedienstleistung/
Arbeitsschutz 

eVideo Digitaler Escape Room 
Gebäudedienstleistung Arbeitsschutz

 

Industrie und Handwerk 
eVideo Maschinen- und Anlagenführer

eVideo Metallhandwerk: 
Arbeits- und Gesundheitsschutz
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eVideo im Überblick

Sonstige Bereiche
eVideo Computerbedienung

eVideo mittendrin: 
Mein erster Arbeitstag!

Pflege
eVideo Rechnen in der Pflege

Sie haben als Unternehmen oder Bil-
dungseinrichtung Interesse an eVideo? 
Wir unterstützen Sie bei der Nutzung 
oder Weiterentwicklung. Sprechen Sie 
uns an! Dank SCORM-Schnittstelle ist 
eVideo in jedes Lern-Management-
Systen (LMS) integrierbar. Umfangrei-
che Materialien unterstützen Sie beim 
Einsatz in Kursen.
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Handreichungen und Plakate 
zu den eVideos

Didaktischer Leitfaden. Tipps zum 
methodisch-didaktischen Einsatz in 
Lehr- und Lernsituationen
Digitales Lernprogramm zur Schulung 
von Grundkompetenzen

eVideo – Blended Learning. 
Blended-Learning-Schulungen rund um 
die eVideo Lernwelt. Beschreibung und 
Erfahrungen

eVideo – Transport und Logistik. 
Handreichung. Web Based Training 
(WBT) zur Schulung von Grundkompe-
tenzen in der Transport- und Logistik-
branche 

eVideo – Kurier-, Express- und Paket-
dienstleistungen und eVideo Berufs-
kraftfahrer:in. Handreichung. Web 
Based Training (WBT) zur Schulung 
von Grundkompetenzen in der Trans-
port- und Logistikbranche
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eVideo im Überblick

eVideo – Hotel- und Gastgewerbe. 
Handreichung. Web Based Training 
(WBT) zur Schulung von Grundkompe-
tenzen im Hotel und Gastgewerbe 

eVideo – Gebäudereinigung. Handrei-
chung. Web Based Training (WBT) zur 
Schulung von Grundkompetenzen in 
der Gebäudereinigung

eVideo – Maschinen- und Anlagen-
führer:in (MAF). Handreichung. Web 
Based Training (WBT) zur Schulung 
von Grundkompetenzen in der Metall-
verarbeitung

eVideo – Metallhandwerk: Arbeits- 
und Gesundheitsschutz. Handrei-
chung. Web Based Training (WBT) zur 
Schulung von Grundbildungskompe-
tenzen in der Metallverarbeitung
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eVideo – Mittendrin: Mein erster 
Arbeitstag. Handreichung. Web 
Based Training (WBT) zur Schulung 
von Grundbildungskompetenzen am 
Arbeitsplatz 

QR-Code-Plakat 
Kurier-, Express- und 
Paketdienstleistungen (KEP) 

QR-Code-Plakat 
eVideo Arbeitssicherheit Küche
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QR-Code-Plakat 
eVideo Arbeitssicherheit Logistik

QR-Code-Plakat 
eVideo Rechnen in der Pflege

QR-Code-Plakat 
eVideo Berufskraftfahrer*in (BKF) 

QR-Code-Plakat 
eVideo Metallhandwerk: 
Arbeits- und Gesundheitsschutz
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